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1.1. Objectif général et motivation 
La problématique et l’analyse de ce mémoire sont basées sur une séquence d'enseignement 
spécifique mise en œuvre au Gymnase de Beaulieu avec des élèves de 3ème année OS 
économie et droit, de janvier à mars 2017. Le thème est le marketing. La conception un peu 
particulière de cette séquence a soulevé un certain nombre de questions auxquelles les auteurs 
de ce mémoire tenteront de répondre au fil des pages suivantes. En effet, la séquence est 
basée sur divers moyens d’enseignement encourageant l’apprentissage autonome des élèves 
et vise, dans la mesure du possible, à mettre les élèves dans la peau d’un professionnel du 
marketing.  
Ce travail de mémoire analysera donc quatre effets par rapport à l'apprentissage heuristique 
des élèves, dans le cadre d'une approche d'enseignement par la pratique. Les quatre questions 
clé que ce mémoire traitera sont les suivantes : 
1. Est-ce que la distribution d’un support théorique pour lecture autonome par les élèves 
est efficace ? 
2. Est-ce que le manque d’acquisition de connaissances théoriques préalables (lors de la 
lecture du support) peut être rattrapée en partie ou complétement par le biais de la 
consultation « just in time » du support théorique lors du travail pratique (résolution 
de cas en groupes) ? 
3. Est-ce que l’approche proposée remplit sa fonction d’apprentissage pour les élèves ? 
4. Est-ce que l’approche proposée est appréciée par les élèves ? 
1.2. L'approche d'enseignement analysée 
Ce travail cherche donc à évaluer l'efficacité d'une approche d'enseignement en marketing 
axée sur le travail pratique par groupes ainsi que de mesurer les effets de l'introduction d'une 
phase préparatoire autonome de la théorie sur l'apprentissage des élèves. Pour bien 
comprendre l'objet d'étude de ce travail, il est utile de préciser en quoi l'approche 
d'enseignement de la séquence sur laquelle se base l'analyse est particulière.  
L'enseignement proposée met l'accent sur l'intériorisation de concepts disciplinaires via leur 
l'application dans la pratique et sur un apprentissage par la découverte. Ces aspects de 
découverte par la pratique représentent ainsi une proportion nettement plus élevée que dans 
d'autres modèles d'enseignement.  
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¯ Mode d'acquisition des bases théoriques 
L'acquisition des bases théoriques se fait en deux étapes (lecture d’un support, puis résolution 
d’un cas en groupe), mais pour l'essentiel de manière autonome par les élèves. Ensuite, lors 
d'une première séance de présentation du cours, l'enseignant récapitule les principaux 
éléments des bases théoriques en marketing, et donne l'occasion aux élèves de poser des 
questions ou de demander des clarifications.  
¯ Étude autonome 
Dans une première phase les étudiant sont invités à lire un support théorique de manière 
autonome, en dehors des classes, durant les semaines qui précèdent la séquence 
d'enseignement. Le support de cours distribué a été choisi spécifiquement pour le soutenir 
cette approche d'enseignement et contient les concepts de marketing nécessaires dans un 
format abordable. 
¯ Cours transmissif par l'exemple 
L’introduction au travail de groupe débute par une leçon dédiée à l’illustration des concepts 
du support présentée par l'enseignant, pour compléter la phase autodidacte préalable. Il s'agit 
donc d'un enseignement par l'exemple, où les concepts théoriques sont illustrés dans un 
contexte pratique, plutôt que par une transmission de théorie pure. Cette première leçon est 
suivie d’une présentation du contexte des cas (le marché du chocolat), qui prépare les élèves 
à la mise en pratique des concepts dans le cadre du projet par groupes. 
¯ Apprentissage par la mise en pratique 
Par la suite les élèves sont appelés à s'engager dans le travail sur un cas pratique par groupes 
pour stabiliser le savoir, appliquer les concepts, ou pour en découvrir d'autres. L'accent est 
mis sur une proportion d'apprentissage par la découverte et l'application de concepts dans la 
pratique : le travail pratique couvre le temps de plusieurs leçons et nécessite également du 
travail de recherche en groupe en dehors des leçons. Il constitue ainsi l'essentiel de la 
séquence d'enseignement.  
Les cas sont articulés de manière à mettre les élèves dans la peau d’un professionnel du 
marketing ayant à résoudre un problème concret. Les cas sont fictifs mais totalement 
plausibles et basés sur la réalité d’entreprise. 
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2. Problématique et objectifs 
2.1. Description du travail de recherche 
Le présent travail de mémoire analyse quatre effets par rapport à l'apprentissage heuristique 
des élèves, dans le cadre de l'approche d'enseignement par la pratique. Deux effets principaux 
et deux effets secondaires sont mesurés : 
2.1.1. Effets principaux mesurés 
¯ Efficacité de l'approche à remplir les objectifs d'enseignement  
Évalue la capacité de l'approche heuristique proposée, à remplir les objectifs d'enseignement 
/apprentissage. Autrement dit, on s'intéresse à savoir si les élèves réussissent à acquérir les 
savoirs et compétences définis dans les objectifs, comme on le viserait aussi avec un 
enseignement plus classique, selon le principe d’alignement curriculaire (cependant la 
comparaison directe à une approche traditionnelle n'est pas faite dans le cadre de ce travail).  
¯ Effets de la lecture préalable sur les résultats finaux 
Mesure l'impact de la lecture autonome de la théorie, en phase de préparation, sur 
l'apprentissage sur toute la séquence. Autrement dit, on vérifie si une bonne préparation 
autonome des élèves a une influence positive sur les concepts et savoirs acquis en fin de 
séquence, ou si l'acquisition des savoirs peut se faire aussi efficacement en cours de 
réalisation du cas pratique par groupes. Il s'agit donc d'évaluer si la distribution d'un support 
théorique pour l'étude autonome préalable des concepts théoriques de base apporte un 
avantage. A cet effet l'acquisition de connaissances en fin de séquence est mesurée, et 
analysée dans le contexte des deux mesures secondaires décrites ci-dessous: 
2.1.2. Effets secondaires mesurés 
La deuxième mesure principale, décrite ci-dessus, requiert deux mesures secondaires pour 
permettre une analyse pertinente. Ces deux mesures sont : 
¯ La lecture autonome du support théorique 
Mesure par le biais d’un questionnaire le degré de réalisation de la tâche de préparation par 
les élèves. Autrement dit, on mesure l'effort de préparation fourni par les élèves lors de la 
lecture initiale, par rapport à la préparation qui leur était demandée.  
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¯ Le degré d'acquisition des concepts théoriques par la lecture autonome 
Mesure par le biais d’un test de connaissances (QCM) l'efficacité de la lecture autonome de la 
théorie, en phase de préparation. Autrement dit, on mesure l'acquisition de connaissances, 
puis on le mettra en relation avec l'effort de préparation autonome fourni par des élèves 
individuels.  
Ces deux mesures sont effectuées en fin de phase préparatoire autonome et avant le début de 
la séquence d'enseignement à proprement parler. 
2.1.3. Évaluation complémentaire 
En plus des quatre mesures décrites ci-dessus, l'appréciation des élèves par rapport aux 
différents aspects de l'approche d'enseignement proposée est sondée à la fin de la séquence. 
Cette évaluation devrait permettre de fournir des informations indicatives par rapport à l'une 
des fins visées avec l'approche d'enseignement alternative proposée (outre un apprentissage 
efficace par les élèves), à savoir un enseignement varié et motivant pour les élèves. 
2.2. Différentiation des objectifs de travail 
Dans le cadre de ce mémoire, les auteurs veilleront à clairement délimiter les objectifs de 
l'analyse (c’est-à-dire de répondre aux questions du mémoire) par rapport aux objectifs 
d'apprentissage de la séquence d'enseignement sur laquelle les conclusions dudit mémoire 
s’appuient.  




2.2.1. Objectifs d'analyse du mémoire 
Le travail de mémoire proposé a pour objectif de mesurer quatre aspects de l'approche 
d'enseignement étudiée, suite à sa mise en place dans une classe, et d'en analyser les résultats 
afin de valider certains aspects de l'approche d'enseignement choisie. 
Le travail de mémoire proposé peut être divisé en quatre objectifs : 
 
Objectif 1 
• Mesurer l'efficacité de la distribution anticipée d'un support théorique, à des fins 
d'apprentissage autonome par les élèves, et en vue de la préparation d'un cours 
subséquent. 
• Apporter des éléments de réponse à la question : Est-ce que la distribution d'un 
support théorique pour lecture autonome par les élèves est efficace ? 
 
Objectif 2 
• Mesurer l'impact de l'acquisition préalable et autonome des concepts théoriques 
(lecture d'un support théorique) sur l'apprentissage des élèves en fin de séquence 
(après le travail pratique).  
• Apporter des éléments de réponse à la question : Est-ce que le manque d'acquisition 
de connaissances théoriques préalables peut être rattrapée en partie ou complètement 




• Évaluer si l'approche d'enseignement par la pratique et l'apprentissage heuristique 
proposée sont à même de remplir les objectifs d'apprentissage définis. 
• Apporter des éléments de réponse à la question : Est-ce que l'approche proposée 
remplit sa fonction ? 
 
Objectif 4 
• Évaluer l'appréciation des élèves par rapport à l'approche proposée en général, et par 
rapport aux différentes phases / aspects de l'approche mise en œuvre 
• Apporter des éléments de réponse à la question : Est-ce que l'approche proposée est 
appréciée, en partie ou en totalité, par les élèves ? 
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2.2.2. Objectifs généraux d’enseignement et d'apprentissage de la séquence 
L’objectif général de la séquence s’articule comme suit : 
L’élève comprendra et saura appliquer la démarche marketing et ses principales 
composantes. Plus spécifiquement, il sera capable d’utiliser les outils marketing afin 
d’analyser un cas concret de manière cohérente et d’y apporter des solutions pertinentes.  
Par ailleurs, les élèves se formeront une idée plus concrète des métiers du marketing en se 
mettant dans la peau d’un professionnel du marketing pour résoudre un cas.  
La séquence vise aussi à proposer un enseignement varié et motivant pour les élèves et à 
favoriser une acquisition efficace des savoirs et compétences requis par le biais de moyens 
d’enseignement diversifiés. 
Les objectifs d'enseignement évoluent en fonction des trois phases distinctes de la séquence 
d'enseignement. 
¯ Préparation autonome de la part des élèves 
• Les élèves acquièrent une vue d'ensemble des concepts clés en jeu dans la démarche 
marketing et maitrisent le vocabulaire qui s’y rapporte. 
¯ Présentations en classe par l’enseignant 
• Les élèves comprennent la démarche marketing, ses concepts principaux, et dans 
quels contextes ceux-ci sont employés en entreprise 
• Les élèves sont capables d’utiliser les notions vues en classe ou dans le support pour 
la résolution de cas 
¯ Activités pratiques des élèves par groupes 
• Les élèves savent mobiliser et mettre en œuvre les connaissances / concepts acquis, 




2.3. Positionnement du travail d'analyse 
L'approche d'enseignement proposée s'appuie à la fois sur un apprentissage par le travail 
pratique, sur les travaux par groupes et sur la mise en retrait de l'enseignement en faveur de 
l'apprentissage.  
Des trois aspects, le travail pratique est considéré le plus important dans l'approche 
d'enseignement examinée. C'est aussi celui qui correspond aux intentions initiales qui ont 
conduit à l'approche proposée.  
Le travail d'analyse de la séquence d'enseignement qui fait l'objet de ce document, mesure 
essentiellement :  
• La capacité de cette approche, favorisant le travail pratique par les élèves, à atteindre 
les objectifs d'apprentissage en marketing 
• Le degré d'efficacité de l'introduction d'une phase de d'acquisition autonome des 
concept théoriques par les élèves 
• La capacité de la phase de travail pratique en groupes, à compenser d'éventuels 
déficits de connaissances à l'issue de la phase de préparation autonome 
Autrement dit, cette analyse s'intéresse donc également au rapport de l'apprentissage 
autonome versus l'enseignement, à la valeur des interactions entre élèves et à l'effet d'une 
accentuation du travail pratique.  
Cependant, avec les données générées ou à disposition dans le cadre de ce travail, il est 
difficile d'isoler les effets dus à chacun de ces trois aspects.  
Quoique ce mémoire soit initialement positionné comme une étude empirique sur l'efficacité 
de l'acquisition de concepts et compétences marketing par la pratique, il est donc nécessaire 
d'apporter les précisions suivantes : 
Les effets d'un travail de groupe et les effets d'un travail pratique important risquent d'être 
difficiles à distinguer dans le cadre de la séquence mise en œuvre. Pour l'analyse de la phase 
de mise en pratique, par rapport à sa capacité à compenser d'éventuels déficits de 
connaissances à l'issu de la phase de préparation autonome, il est entendu qu'elle mesure en 





Similairement, l'analyse de l'efficacité (la capacité à atteindre les objectifs d'apprentissage) de 
l'approche favorisant le travail pratique par le élèves, répondra en réalité à la question « est-ce 
que les effets combinés des deux aspects (travail pratique et travail de groupe) permettent 
d'atteindre les objectifs ». 
Il est donc possible que la collaboration entre élèves d'un groupe ou la mise en avant de 
l'apprentissage autonome des élèves contribuent autant au succès ou à l'échec des objectifs 
d'apprentissage que le travail pratique.  
 
L'isolation des effets de ces trois types de mesures nécessiterait des analyses 
complémentaires, avec des mises en contextes différentes, et dépasserait le cadre de ce 
travail.  
En analysant les effets combinés d'une mise en œuvre de trois types de mesures pédagogiques 
à la fois, ce travail est néanmoins en mesure de remplir les objectifs fixés pour l'analyse, à 
savoir de vérifier si un tel arrangement mixte avec les modalités de mise en œuvre choisies 




3. Revue de la littérature 
La séquence d'enseignement mise en œuvre (et analysée dans ce travail) n'a pas été 
consciemment positionnée pour s'inscrire dans une approche pédagogique unique. Elle 
emprunte plutôt des éléments à plusieurs courants, méthodes, travaux en science de 
l'éducation, parmi celles décrites plus en détail dans cette revue de la littérature. 
L'objectif de la revue de littérature est de rendre explicite ces emprunts, tandis que l'objectif 
du chapitre 5, Analyse des données, est d'analyser les résultats des mesures effectuées lors de 
la mise en œuvre de la séquence.  
 
De par ses caractéristiques distinctives, l'approche d'enseignement analysée peut donc être 
examinée à la lumière de plusieurs cadres théoriques, pratiques d'enseignement ou écoles de 
pensées.  
La validité et l'efficacité de la plupart des méthodes et approches en science de l'éducation 
que nous étudions ici, ont été abondamment examinées et analysées en isolation par rapport à 
leurs avantages et désavantages respectifs. Cependant dans un souci de maintenir un bon 
équilibre entre la partie théorique de ce travail d'une part et l'analyse et l'interprétation des 
données récoltées sur le terrain d'autre part, cette revue de la littérature en sciences de 
l'éducation n'a nullement l'ambition d'être exhaustive et son étendue a été délibérément 
limitée. 
Les sections suivantes proposent donc une revue de littérature ponctuellement détaillée, 
couvrant les approches les plus pertinentes par rapport à l’analyse qui suit en plus de détail, 
tandis que les approches ayant moins de points communs avec la séquence d'enseignement 
analysée, ne sont pas développés au-delà d'une brève mise en contexte. 




3.1. Les approches et méthodologies pédagogiques 
Afin de structurer la revue de littérature et de positionner ce travail, les auteurs de ce 
mémoire ont identifié trois grandes catégories de théories et approches pédagogiques dans 
lesquelles l'approche d'enseignement étudiée peut s'inscrire. Les catégories sont : 
• Les textes examinant l'accentuation du travail pratique, 
• Les textes examinant l'accentuation des interactions entre les élèves, 
• Les textes examinant l'accentuation de l'apprentissage versus l'enseignement 
(développer l'auto-efficacité des élèves). 
Les chapitres suivants proposent un aperçu de l'historique et des caractéristiques essentielles 
des différentes théories et écoles de pensées appartenant à ces catégories. 
3.2. Courants de pensée historiques 
Ni l'idée de favoriser le travail pratique, ni la reconnaissance des mérites de l'interaction entre 
élèves, ni même le souci d'accentuer l'apprentissage plutôt que de focaliser sur l'enseignement 
ne sont particulièrement nouvelles.  
Au 16ème siècle Montaigne exprimait déjà la conviction que le savoir ne vaut que s'il 
s'enracine dans la vie et aide à s'y orienter. Parmi les auteurs les plus influents de l'histoire 
des sciences de l'éducation, l'on trouve aussi John Dewey pour qui éducation et apprentissage 
sont des processus sociaux et interactifs, et qui, il y a une centaine d'années, promeut le 
"hands-on learning" et l'"experiential education". Dewey, à son tour s'est inspiré des travaux 
de John Locke autour de 1693, sur l'éducation empirique et utilitaire. Une courte liste 
chronologique des courants les plus influents est proposée en annexe 9.5.1 Courants 
historiques de pensée en sciences de l'éducation. 
Depuis, nombre de psychologues et chercheurs en science de l'éducation ont proposé des 
variations sur les mêmes modèles fondamentaux, résultant en un long inventaire de théories, 
démarches, doctrines et méthodes pédagogiques, dont la nomenclature peut parfois être 
confuse, en particulier lorsqu'il s'agit de courants anglais, dont la dénomination a été traduite 
en français de manière vague et multiple.  
Pour y voir un peu plus clair, les approches suivantes peuvent être attribuées à l'une des trois 
catégories définies dans le cadre de cette étude. De la liste qui suit, nous donnons ensuite un 
très bref aperçu de mise en contexte, uniquement pour des approches qui paraissent les plus 
pertinentes dans le cadre de ce travail : 
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Accentuation du travail pratique : 
• La pédagogie fonctionnelle 
• L'école nouvelle d'Adolphe Ferrière 
• La pédagogie de projet 
• La pédagogie par résolution de problèmes 
• La pédagogie nouvelle d'Ovide Decroly 
• La pédagogie de la liberté 
• La pédagogie Steiner-Waldorf 
• L'apprentissage par études de cas 
Accentuation des interactions entre élèves : 
• Les pédagogies socialisées 
• La pédagogie de groupe 
• La pédagogie coopérative 
• La pédagogie socioconstructiviste 
• La pédagogie institutionnelle 
• La pédagogie progressiste 
• Networked learning 
Accentuation de l'apprentissage versus l'enseignement : 
• La démarche de situation-problème 
• La pédagogie documentaire 
• Apprentissage par l'expérience 
• La pédagogie active 
• Le tâtonnement expérimental 
• Formation fondée sur des données factuelles 
• Design-based learning 
• Action Learning 
Comme précédemment évoqué, il n'est pas toujours facile de d'identifier les différences entre 
les approches en fonction du nom qui leur a été donné. Par exemple "la démarche de 
situation-problème" et "la pédagogie par résolution de problèmes" sont deux approches 
distinctes. Il peut également s'avérer difficile de différencier les approches focalisant sur 
l'apprentissage par la mise en pratique, de celles qui tentent de développer l'auto-efficacité 
des élèves, car nombre de ces dernières s'appuient naturellement sur une part importante de 
travaux pratiques. Nous les avons catégorisées par rapport à leur objectif principal. Dans un 
souci d'équilibre pour l'ensemble de ce document, les approches mentionnées qui ne sont que 
marginalement pertinentes pour ce travail (dans la liste ci-haut en gris et en italique) y 
figurent dans les sous-chapitres de l'annexe 9.5 Compléments d'analyse de la littérature, et à 
titre de référence seulement. Elles ne sont pas décrites en détail – nous nous limitons à en 
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donner les origines et un contexte général, en une ou deux phrases, pour permettre au lecteur 
intéressé de chercher les informations, études, synthèses et critiques disponibles en grande 
quantité dans la littérature spécialisée. Seules quelques approches pédagogiques 
sélectionnées, qui sont pertinentes pour la séquence d'enseignement analysée, sont 
développées en plus de détail. Ceci dans le but de mettre en évidence les liens avec la 
l'enseignement qui est à la base de ce travail. 
En sus des approches énumérées ci-dessus, deux chapitres séparés évoquent sommairement 
la motivation et les compétences, en raison de leur pertinence pour ce travail, même si la 
motivation en tant que telle n’est pas un objectif de travail énoncé de ce mémoire. 
3.3. Accentuation du travail pratique 
Sous ce chapitre sont regroupées les approches et pédagogies "actives"1 qui visent à générer 
des apprentissages à travers la réalisation d'une production concrète. 
Les experts s'entendent sur le fait que les élèves doivent être exposés plusieurs fois à un 
contenu d’apprentissage pour l’internaliser. Non seulement doivent-t-ils réviser ce contenu 
une fois appris, mais et il est important d'amener les élèves à s’engager de façon active à 
l’égard des connaissances apprises. Le rôle de l'enseignant est donc d'aider les élèves à 
utiliser leurs connaissances.  
Plusieurs méta-études confirment l'importance de la mise en pratique dans le processus 
d'apprentissage. Pour Marzano l’application des connaissances en contexte s’apparente à un 
processus de déduction, puisque l’élève doit appliquer certains principes généraux à des cas 
ou à des problèmes spécifiques (MARZANO Robert J. Classroom Instruction that Works : 
Research-Based Strategies for Increasing Student Achievement. 2001). La mise en pratique 
guidée, suite à l'enseignement de la pensée déductive, aiderait les apprenants à généraliser 
leurs apprentissages au-delà de certaines tâches précises. Hattie aussi recommande de miser 
sur l'apprentissage par la pratique. Il met cependant les enseignants en garde contre la 
pratique sans rétroaction, qui pourrait faire en sorte que les élèves internalisent certaines 
erreurs (HATTIE John. Visible Learning for Teachers: Maximizing Impact on Learning. 
2011). 
                                                




3.3.1. La pédagogie fonctionnelle (Functionalism) de John Dewey 
Les propositions de John Dewey méritent une mention ici pour leur énorme influence sur le 
développement de courants pédagogiques divers. En effet beaucoup des approches présentées 
ici se sont fortement appuyées sur, ou inspirées des travaux de Dewey, soit directement, soit 
indirectement. Son influence s'exerce sur des champs variés comme la politique, la 
psychologie et l'éducation publique. 
Parmi ses écrits sur la pédagogie les plus notables on trouve plusieurs œuvres influentes : The 
School and Society (1899) How We think (1916, Democracy and Education (1916) et 
Expérience and Education (1938).  
Les méthodes proposées par Dewey reposent surtout sur le hands-on learning. Le rôle de 
l'enseignant est d'être un guide tandis que l'élève apprend en agissant. Une des forces de la 
pédagogie de Dewey tient à ce qu'il ne propose pas des recettes mais des méthodes 
d'expérimentation. L’enfant est immergé dans des situations qui présentent toujours un 
problème à résoudre. 
L'idée de lien entre individu et société́ est également forte chez Dewey, et il insiste sur 
l’importance du contexte pour la théorie, contexte envisagé essentiellement sous un angle 
social. Il affirme par exemple que le processus du vivre ensemble lui-même est éducatif, qu’il 
n’y a pas de vie sociale sans une certaine forme d’éducation, et que l’éducation formelle (à 
l'école) doit prendre en compte l’éducation informelle et s’inscrire dans sa continuité́. 
Or pour que l’enfant puisse cultiver le sens social et développer l’esprit démocratique, Dewey 
estime que l’école doit être organisée sous la forme d’une communauté́ coopérative. 
Au cœur de l’activité́ scolaire Dewey place l’occupation plutôt que les études. Selon Dewey, 
l’un des principaux défauts de l’école traditionnelle est le divorce qu’elle entretient entre 
l’apprentissage et son utilisation, son application. L’enfant acquiert des connaissances mais 
sans savoir à quoi elles servent. Pour Dewey, les études doivent toujours être liées à des 
activités pratiques et ces occupations devront impliquer une création collective, une division 
du travail, afin de faire de l’école une micro communauté́.  
Il pose ainsi les bases pour de nombreuses approches pédagogiques dérivées ou inspirées par 
ses théories.  
Nombre d'éléments proposés par Dewey sont aussi présents dans la séquence 
d'enseignement qui fait l’objet de notre analyse. Nous y faisons référence à travers la 
revue d'approches liées.  
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Malgré des critiques vives après sa mort, la pensée pédagogique de Dewey reste forte aux 
États-Unis et gagne du terrain en Europe. D'aucuns considèrent aussi le programme PISA 
comme proche de la pensée de Dewey.  
3.3.2. La pédagogie par résolution de problèmes (Problem based learing) 
Parfois aussi nommée "apprentissage par problèmes", cette approche a été introduite à la 
McMaster University, Hamilton (USA) vers la fin des années 1960.  
En équipe, les apprenants travaillent à résoudre un problème proposé par l'enseignant. 
Souvent les élèves ne reçoivent qu'une formation basique, de façon à faire des apprentissages 
de contenu et à développer des compétences de résolution de problèmes. La tâche est de 
tenter de le résoudre un problème et d'en expliquer les phénomènes sous-jacents. La 
démarche est guidée par l'enseignant, qui joue un rôle de facilitateur ou médiateur. 
Un avantage potentiel de la pédagogie par résolution de problème est que les projets, de par 
leur aspect concret, peuvent servir à augmenter la motivation des élèves dans un but 
d’apprentissage. Selon Helle, ce serait surtout en faisant appel à des savoirs de différentes 
disciplines et en mêlant théorie et pratique, que l’on pourrait aider à visualiser les interactions 
entre des concepts difficiles. Cela faciliterait ainsi les changements conceptuels et la 
construction de modèles mentaux pour mieux appréhender ces concepts (HELLE Laura. 
Secondary Education : Theory, Practice and Rubber Sling Shots in Higher Education, 2006). 
En fait, de nombreuses recherches ont montré́ que l’apprentissage par la résolution de 
problèmes avait un effet positif sur la motivation : beaucoup de chercheurs ont repris ces 
résultats en l’appliquant à la pédagogie de projet (Barron & Darling-Hammond, 2010), mais 
en réalité peu d’études existent sur le lien entre motivation et apprentissage par projet (Helle, 
2006). 
La séquence d'enseignement de marketing analysée dans ce travail n’applique pas 
directement la pédagogie par résolution de problème. Cependant elle touche à la notion 
d'impact positif sur la motivation des élèves décrit par Helle, précisément en mêlant 
théorie et pratique et en rendant explicite les interactions entre différents concepts, 
pour mieux les appréhender. Elle essaie également de favoriser chez les élèves, à travers 
le projet en groupes, la création, consolidation et réflexion à leur propre projet 
personnel ou professionnel (REVERDY, 2013) 
Les problèmes proposés aux élèves sont généralement de nature ouverte et il ne s'agit pas 
d'appliquer tel quel un savoir préalablement enseigné, pour trouver une solution unique. 
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L'enseignant veille à bien choisir les données et contraintes du problème, de façon que sa 
résolution oblige à faire appel à des outils et notions qui font l'objet d'enseignement. Le but 
est la découverte et l'acquisition de ces nouvelles notions. 
Dans la séquence de marketing enseignée, les contraintes des tâches ont été choisies avec 
soin dans un but similaire. Toutefois, l'enseignement préalable a assuré que les notions 
de bases nécessaires soient probablement plus présentes que préconisé par la méthode 
d'apprentissage par problèmes. L'enseignant encadre et guide la phase pratique, mais 
les solutions possibles ne sont pas explicitées. Il revient aux apprenants de proposer une 
solution originale. 
3.3.3. L'apprentissage par études de cas (case- based learning) 
Certains auteurs considèrent l’apprentissage par étude de cas est comme une forme 
particulière d’apprentissage par la résolution de problèmes. 
Elle consiste à étudier différents exemples de problèmes complexes réels (construits ou 
reconstruits par l’enseignant) pour développer des compétences comme l’analyse critique, 
faire le lien entre théorie et pratique, ou encore acquérir des connaissances et des 
compétences en contexte pour les appliquer à une autre situation d’investigation (Savery, 
2006 ; Mayer & Alexander, 2011). 
Les méthodes et objectifs de l'approche d'enseignement analysée dans ce travail sont 
bien alignés avec cette description, comme elle l'était également partiellement avec 
l'apprentissage par la résolution de problèmes. 
3.4. Accentuation des interactions entre élèves 
Ce chapitre regroupe les approches et pédagogies socialisées et coopératives qui visent à 
générer ou renforcer des apprentissages via la collaboration et l'interaction entre les élèves. 
Ces approches sont basées sur le précepte que la collaboration avec autrui génère soit des 
conflits cognitifs qui obligent l'apprenant à remodeler les savoirs acquis ou en train d'être 
internalisés, ou qu'elle développe des attitudes (savoir être) qui sont nécessaires à la 
cognition. 
Ou comme le formule Philippe Meirieu : "Tout élève a besoin de travailler avec d’autres 
ayant des sensibilités, des stratégies d’apprentissage et des niveaux différents, afin de 
s’enrichir de ces différences." 
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3.4.1. La pédagogie de groupe 
Cette approche est parfois aussi appelée "pédagogie de travail de groupe" ou "apprentissage 
pare le travail de groupe". On attribue à Roger Cousinet (1920) le développement de la 
pédagogie de groupe. Mais, comme plusieurs autres modèles pédagogiques elle est largement 
inspirée des travaux de John Dewey. 
L'apprentissage par le travail de groupe s’inscrit dans les principes constructivistes et 
cognitivistes de l’apprentissage, lesquels impliquent une démarche de construction des 
savoirs à partir de ceux déjà̀ intégrés, jusqu’à l’acquisition de ceux qui sont visés.Selon L. 
Ponsot de l'Académie de Dijon (PONSOT L. Le travail en groupes), un travail de groupe 
adéquatement structuré se déroule en plusieurs phases bien définies : 
• Étape d'engagement (détermination), où les élèves s’approprient les informations 
relatives au problème à résoudre, au travail à effectuer 
• Étape d'exploration (tâtonnements), où les élèves procèdent à une exploration des 
données figurant dans leurs pistes de recherche, en posant des hypothèses et en 
procédant par tâtonnements. 
• Étape de transformation (traitement), où les élèves font converger le fruit de leur 
réflexion vers la résolution du problème ou la réalisation, via le modelage et 
l’adaptation. 
• Étape de présentation (appropriation), où les élèves présentent leurs découvertes à 
un auditoire intéressé́ et critique. Cette présentation les aide à comprendre, à 
réajuster, à avancer 
• Étape de prise de recul (intégration), où les élèves prennent du recul par rapport au 
travail réalisé́, aux processus, aux étapes franchies et aux procédures utilisées. 
L'approche mise en œuvre pour la séquence d'enseignement s'inscrit parfaitement dans 
le déroulement proposé par Ponsot, sans pour autant avoir explicitement visé la 
conformité avec cette démarche.  
Dès lors on peut s'attendre, toujours selon Ponsot, aux avantages suivants (parmi d'autres) 
pour l'élève : 
• Le partage de divers points de vue, la confrontation et l'échange des idées, la 
possibilité de confronter la façon dont il comprend les choses 




• La découverte de l’intérêt de la discussion, l’efficacité́ de la coopération, le 
développement d'un sentiment d’appartenance, d’identité́ 
• Le développement des habiletés sociales de participation, d’empathie, d’écoute, de 
respect : développer des habiletés d’expression, de logique, de clarté, s’exprimer plus 
facilement en dépit de sa timidité́ 
• Révéler ses capacités mais aussi prendre conscience de ses limites ;  
• La possibilité de poser des questions 
Un travail par groupe bien structuré génère aussi, selon Ponsot, des avantages pour 
l'enseignant et pour la relation enseignant-élève : 
• L'enseignant est perçu comme personne ressource, une personne aidant à structurer, à 
orienter, à valider les recherches. 
• Il y a davantage de temps pour fournir de l’aide et être à l’écoute de problèmes 
particulier. 
• Les élèves prennent conscience de la valeur de leur propre pensée et de leur propre 
expérience, positivant ainsi leur personne 
• Les élèves forment d'avantage d'idées et s'expriment oralement 
Il y a cependant aussi des difficultés liées au travail de groupe. Ponsot lui-même relève les 
questions suivantes : 
• Comment s’assurer que tous les élèves travaillent ? 
• Quand s’interposer ? Quand interrompre un travail de groupe ? 
• Que faire des élèves perturbateurs ? 
• Que faire des élèves faibles ? 
Toutefois, Ponsot apporte immédiatement des éléments de réponse qui relativisent les 
difficultés à anticiper (leur énumération ici, dépasserait le cadre de ce travail).Philippe 
Meirieu va dans le même sens (MEIRIEU Ph. Apprendre en groupe ? Chronique sociale, 
1992). Il se positionne comme fort promoteur du travail de groupe dans l'enseignement, mais 
avec les mises en garde suivantes : 
• S'il y a confusion entre tâche et objectif, cela risque de compromettre l'efficacité́ du 
travail en équipe et d'engendrer des malentendus.  
• Il y a le risque que le groupe privilégie la tâche et confie alors les différents éléments 
de celle-ci à ceux qui sont déjà̀ compétents dans ces domaines, enjoignant aux autres 
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de ne rien faire pour ne pas compromettre la qualité́ du résultat collectif. Certains 
membres du groupe n'auront alors strictement rien appris.  
John Hattie et Robert Marzano s’entendent également sur le fait qu’amener les élèves à 
travailler ensemble favorise l’apprentissage. Quoique, selon Hattie, le travail coopératif 
devrait plutôt être utilisé de façon complémentaire aux autres modalités de travail, en plus de 
faire l’objet d’un enseignement (HATTIE John. Visible Learning for Teachers: Maximizing 
Impact on Learning. Routledge, NY 2011).  
De manière générale, outre quelques mises en garde sur les modalités de mise en œuvre, les 
voies critiques face à la pédagogie favorisant le travail de groupe sont très discrètes. Même 
s'il est aujourd'hui avéré que les études statistiques de Hattie sont truffées d'erreurs, et donc 
que certaines de ses conclusions doivent être mises en question, le consensus général sur les 
mérites du travail de groupe entre élèves est suffisamment fort dans la littérature disponible, 
pour ne pas mettre en cause cette recommandation.  
Il est ici pertinent de se demander si l'approche d'enseignement analysée contient une 
proportion suffisamment grande d'enseignement explicite, selon les recommandations 
de Hattie. 
Lors de sa mise en œuvre, les avantages observés ont semblé l'emporter sur les 
désavantages. Il faut cependant rappeler les limites de la présente analyse, telles qu'elles 
sont exposées aux chapitres 6.2 - Limitations, et Error! Reference source not found. -Error! 
Reference source not found.. 
3.4.2. La pédagogie socioconstructiviste 
Basée sur les travaux de Lev Vygotsky (1925). Tout comme pour le constructivisme de 
Piaget, le socioconstructivisme suppose que la connaissance est une construction. 
Néanmoins, dans le socioconstructivisme, cette construction, bien que personnelle, est d'ordre 
social et non individuel. Les informations sont en lien avec le milieu social, le contexte et 
proviennent à la fois de ce que l'on pense et de ce que les autres apportent comme 
interactions. Dans la littérature on distingue deux lignes de développement du 
socioconstructivisme : 
• Une première approche qualifiée de psychologie culturelle, évolue dans la droite 




• Une seconde approche est plus interactionniste. Elle est caractéristique d’auteurs 
européens tels que Perret-Clermont, Mugny et Doise étudient les interactions 
sociocognitives à la lumière du développementalisme de Piaget.  
Ils présentent les interactions entre pairs comme source de développement cognitif à 
condition qu'elles suscitent des conflits sociocognitifs.  L'interaction sociale est surtout 
constructive dans la mesure où elle introduit une confrontation entre les conceptions 
divergentes (selon Doise et Mugny). Ainsi, le fait d'avoir à confronter les points de vue entre 
deux personnes qui partent de conceptions a priori opposées favorise l'émergence d'un 
processus de négociation au plan cognitif, 
Bien que favorisant les interactions entre les élèves lors de la résolution en groupe des 
problèmes posés, la séquence d'enseignement analysée ne s'attache pas explicitement et 
délibérément à provoquer des conflits sociocognitifs. Dans ce sens elle ne s'appuie pas 
directement sur les méthodes socioconstructivistes.  
En revanche, tout comme les approches socioconstructivistes, elle cherche à créer les 
conditions idéales pour que les élèves en interaction développent leurs capacités à 
expliquer et échanger les stratégies utilisées pour réaliser des tâches.  
3.5. Accentuation de l'apprentissage versus l'enseignement  
Pour les approches accentuant l'apprentissage, c'est le rôle moins directif que prend 
l'éducateur qui est l'élément le plus caractéristique. Par le biais de l'expérimentation et de la 
découverte, on vise à atteindre une plus grande autonomie de l'apprenant. Tandis que 
l'attention de l'étudiant se focalise sur les problèmes à résoudre, l'éducateur se limite à un rôle 
en facilitateur et de superviseur. Différentes approches, proposées au fil de l'histoire de 
l'éducation, adhèrent plus ou moins strictement et purement à ces caractéristiques du courant 
pédagogique de base. C'est donc un thème récurrent et important que nous traitons dans les 
chapitres suivants.  
On peut encore noter que la philosophie sous-jacente n'a pas uniquement donné lieu à des 
développements en sciences de l'éducation, mais se retrouve reprise dans d'autres domaines, 
comme par exemple en sciences économiques avec le concept de "learning by doing" promu 
par Kenneth Arrow. 
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3.5.1. La pédagogie documentaire 
Ce courant vise à inciter les élèves à construire leurs connaissances par les documents. La 
recherche se fait de manière autonome ou guidée, mais le fil rouge est l'absence d'un savoir 
déjà préparé et délivré directement par l'enseignant. La méthode vise plusieurs objectifs : 
• L’autonomie de l’élève. L’élève n’attend pas qu’on lui délivre un savoir, il va lui-
même se l’approprier en cherchant l’information dans des documents, et en la 
restituant selon ses attentes, ses besoins.  
• Le développement de l’esprit critique chez l’élève. L'élève doit apprendre à valider 
l’information, apprendre à reconnaître la pertinence d’un document dans une manne 
documentaire de plus en plus grande  
• L’acquisition d’une méthode de recherche documentaire et l'aptitude à utiliser les 
outils et ressources pertinentes. 
La séquence d'enseignement mise en œuvre ne formule pas explicitement les mêmes 
objectifs. Toutefois, au niveau opérationnel, des éléments peuvent être retrouvés. Ainsi, 
tout au long du cas pratique, les élèves sont invités à faire leurs propres recherches afin 
de résoudre le cas donné. Cette recherche est essentielle pour mener à bien la tâche. Par 
ailleurs, dans la phase de lecture autonome, les élèves n’ont pas besoin de chercher 
l’information car elle leur est fournie, mais ils sont dans un premier temps laissés seuls 
face au savoir à assimiler.  
3.5.2. Apprentissage par l'expérience (Experiment-based learning) 
L’apprentissage par l'expérience (aussi appelé apprentissage expérientiel) a son origine en 
Angleterre dans les années 1940 et a été proposé par Lawrence Holt, puis introduit en France 
45 ans plus tard par Alain Kerjean. 
C'est un processus par lequel une personne développe des compétences au moyen 
d'expériences vécues et analysées (Kerjean 2003).  
L'éducation pratique développe des compétences qui ne se transmettent pas de manière 
formelle. Elle représente un complément à l’enseignement formel dispensé dans les salles de 
cours. Ce modèle d’apprentissage reprend les idées "d'interaction par accommodation puis 
assimilation" de Jean Piaget et le "processus de feedback" de Kurt Lewin.   
L'approche d'enseignement analysée dans ce travail utilise, dans une certaine mesure, 




Selon les travaux de Deci et Ryan (théories de l’autodétermination), les besoins des individus 
peuvent se présenter sous trois grandes catégories (DECI E.L., RYAN R.M., Intrinsic 
Motivation and Self-Determination in Human Bahavior, 1985) : 
• Les besoins d’autodétermination 
• Les besoins de compétence 
• Les besoins d’appartenance sociale 
En reprenant ses catégories, Vallerand et Thill proposent trois catégories motivationnelles : 
Intrinsèques, Extrinsèques et Amotivation. 
La motivation intrinsèque répond aux trois catégories de besoins cités plus hauts. C’est pour 
cette raison qu’il est admis qu’une motivation intrinsèque est celle qui conduira à des 
apprentissages durables et réels. 
Selon ces travaux, les pédagogies mettant l'accent sur la coopération seraient génératrices de 
motivations intrinsèques. Ainsi, les besoins d’autodétermination seraient comblés par la 
créativité, la liberté, les choix possibles, tandis que les besoins de compétences trouveraient 
leur source de satisfaction dans le travail accompli dans un but connu et sensé.  
Les besoins d’appartenance sociale seraient assouvis dans le travail coopératif entre élèves et 
dans toutes les formes d’échange mises en place (VALLERAND R.J., THILL E., 
Introduction à la psychologie de la motivation, 1993) 
Plusieurs des courants pédagogiques examinés revendiquent une action positive sur la 
motivation des élèves, soit par le travail pratique, soit par la coopération, soit encore par les 
résultats générés, pour ne nommer que quelques-unes des raisons avancées. 
La séquence d'enseignement analysée par ce travail a, elle aussi, pour objectif d'agir 
positivement sur la motivation des élèves, en agissant sur quasiment tous les plans 
mentionnés plus haut sur la base des travaux de Vallerand et Thill. Ce mémoire se 
penchera cependant sur la mesure de l’appréciation des élèves et ne mesurera pas les 





Une compétence peut être définie comme l'ensemble des comportements potentiels (affectifs, 
cognitifs et psychomoteurs) et ressources mobilisables, qui permettent à un individu d'exercer 
efficacement une activité́ considérée généralement comme complexe. Elle englobe des 
savoirs, des savoir-faire et des savoir-être (RAYNAL, 2010). 
Parmi ces comportements nécessaires au développement de compétences on peut citer des 
attitudes indissociables de l'activité́ cognitive : rigueur, contrôle de soi, persévérance, 
confiance en soi, motivation, patience, créativité́, curiosité́. Ces attitudes sont difficiles à 
enseigner (Gilly M. / PERRET-CLERMONT A.-N., NICOLET M., 1988).  
Or, dans les pratiques pédagogiques, rares sont les énoncés intégrant connaissances, savoir-
faire et savoir-être. La difficulté d'enseigner les attitudes décrites ci-dessus, peut être l'une des 
raisons de ce déficit. 
Pourtant un peu partout dans les pays occidentaux, la vision traditionnelle de l’école qui 
transmet des connaissances a cédé le pas à une nouvelle forme d’apprentissage axée sur les 
compétences.  
Cette évolution est généralement vue comme conséquence inéluctable des avancées des 
sciences de l’éducation, de la psychologie cognitive et de la démocratisation du savoir. Mais 
qu’en est-il réellement ? 
Ce qui peut poser problème avec l’approche par compétences, telle que souvent pratiquée, est 
qu’elle tend à découpler en grande partie la compétence de l’acquisition des connaissances 
préalables nécessaires. Puisque les connaissances sont disponibles via la technologie, il est 
perçu qu'on peut en faire l’impasse. Les compétences sont enseignées par la multiplication du 
nombre de situations où l’élève doit effectuer un travail d’association des informations. On se 
focalise alors surtout sur la mise en synergie de diverses ressources dans des situations 
complexes. L’élève n’a plus besoin d’apprendre ces connaissances, il lui suffit d’aller les 
chercher pour effectuer son travail. 
Or, les recherches neuropsychologiques montrent que plus un élève connaît de choses, plus sa 
capacité de compréhension, d’analyse, d’évaluation ou de synthèse est élevée. A l’inverse, 
plus il dépend d’aides extérieures, plus ses facultés à effectuer les synergies nécessaires entre 
les informations se restreignent, affectant sa capacité à réussir ce qu’il entreprend. 
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Des études montrent que, partout où les approches par compétence ont été introduites, les 
tests empiriques effectués tendent à constater une baisse des résultats (HIRSCH E.D. The 
Making of Americans , Democracy and our schools, 2009).  
L'approche d'enseignement analysée dans ce travail tente effectivement de développer 
des compétences chez les élèves. Cependant, elle ne dispense pas les élèves d'un 
apprentissage préalable et d'une mémorisation de certaines notions et certains concepts 
clés, avant de les engager dans des résolutions de problèmes pratiques, où ils sont 
amenés à rechercher des informations supplémentaires par des moyens externes et de 
faire le lien entre ces informations.  
En même temps, selon Brousseau, plus le professeur dévoile ce qu’il désire, plus il dit 
précisément à l’élève ce qu’il doit faire, plus il risque de perdre ses chances d’obtenir et de 
constater objectivement le développement de compétences qu’il doit viser en réalité 
(BROUSSEAU, G. Théorie des situations didactiques 1998).  
Former à de véritables compétences durant la scolarité générale suppose une transformation 
considérable du rapport au savoir des enseignants, de leurs façons d'enseigner et, en fin de 
compte, de leur identité et de leurs propres compétences professionnelles. Les approches 
présentées au chapitre 3.5 Accentuation de l'apprentissage versus l'enseignement, essaient 





La séquence d'enseignement analysée utilise des aspects de différentes méthodes et approches 
pédagogiques. Ces emprunts n'ont pas été choisis de manière ciblée et explicite au départ. La 
revue qui précède a donc pour but de rendre ces liens aux approches pédagogiques courantes 
plus apparents, mais n'a pas la vocation d'être exhaustive.  
Le tableau ci-dessous résume les principaux liens trouvés : 
Approche pédagogique oui non Aspects empruntés 
Accentuation du  
travail pratique 
   
• La pédagogie fonctionnelle de John 
Dewey 
X  Des études liées à des activités pratiques  
Des occupations impliquant une création 
collective, une division du travail. Coopération 
et collaboration 
Montrer à l'enfant à quoi servent les 
connaissances qu'il acquiert.  
• Pédagogie de projet  X  
• Pédagogie par résolution de 
problème 
X  Résolution d'un problème concret 
Mêler théorie et pratique et rendre explicite les 
interactions entre différents concepts, pour 
mieux les appréhender.  
Favoriser pour les élèves, à travers le projet de 
classe, la création, consolidation et réflexion à 
leur propre projet personnel ou professionnel 
Apprentissage par études de cas X  Etudier des problèmes complexes réels 
(construits ou reconstruits par l’enseignant) 
pour développer des compétences comme 
l’analyse critique, faire le lien entre théorie et 
pratique, ou encore acquérir des connaissances 
et des compétences en contexte pour les 
appliquer à une situation d’investigation 





Approche pédagogique oui non Aspects empruntés 
Accentuation des  
interactions entre élèves 
   
• Travail en groupes X  Structure et déroulement de travaux de groupe  
• Approches socioconstructivistes X  Favoriser les interactions entre les élèves lors de 
la résolution de problèmes en groupe 
Créer les conditions idéales pour que les élèves 
en interaction développent leurs capacités à 
expliquer et échanger les stratégies utilisées pour 
réaliser des tâches. 
La pédagogie coopérative  (X)  
 
Approche pédagogique oui non Aspects empruntés 
Accentuation de  
l'apprentissage vs l'enseignement 
   
• Enseignement par projet    
• La situation-problème  (X)  
• La pédagogie active  (X)  
• Apprentissage par l'expérience (X)  Interaction par accommodation puis 
assimilation (Jean Piaget) 
Processus de feedback (Kurt Lewin)   
• La pédagogie institutionnelle  (X)  
• Apprentissage par la conception  (X) (les points parallèles sont plutôt issus de 
pédagogie par résolution de problèmes)  
• Formation fondée sur des données 
factuelles 
 X  
• Pédagogie documentaire X  Inciter les élèves à construire leurs 
connaissances par la documentation autonome. 
L'élève va lui-même chercher l’information 
dans des documents, et la restituer selon ses 
attentes, ses besoins.  
L'élève doit apprendre à reconnaître la 
pertinence d’un document dans une manne 
documentaire de plus en plus grande  




3.9. Hypothèses à tester  
La revue de littérature nous a permis d’exprimer les hypothèses suivantes en rapport avec nos 
objectifs et questions. 
3.9.1. Hypothèses liées l'objectif 1 
• Les élèves auront eu de la difficulté à étudier de manière autonome 
• En moyenne, les élèves n'auront pas bien acquis les concepts du support théorique à 
l'issue de la phase de lecture et avant la mise au travail sur le cas pratique  
• Le degré de préparation des élèves, suite à la lecture autonome, ne sera pas homogène 
mais au contraire présentera de grandes différences 
3.9.2. Hypothèses liées l'objectif 2 
• L'exposition à une suite de problèmes concrets lors du travail pratique des cas de 
marketing, incitera les élèves à consulter les chapitres liés et immédiatement utiles du 
support théorique. 
• Cette consultation contextuelle du manuel de théorie, durant le travail pratique, 
permettra aux élèves qui s'étaient moins bien préparés lors de la phase de lecture 
autonome, de combler une partie ou la totalité de leur retard par rapport à l'acquisition 
des concepts marketing. 
3.9.3. Hypothèses liées à l'objectif 3 
• L'approche d'enseignement proposée permet d'atteindre les objectifs d'apprentissage 
fixés 
3.9.4. Hypothèses liées à l'objectif 4 
• La majorité des élèves n'aiment pas la phase de lecture autonome 
• La majorité des élèves apprécient la transmission des concepts théoriques par 
l'enseignant, à travers la présentation d'exemples  
• La majorité des élèves apprécient le travail pratique par groupe 





4.1. L'approche d'enseignement proposée 
L'intention première de l'approche d'enseignement mise en œuvre est de favoriser 
l'engagement des élèves envers les concepts de marketing, en les incitant à immédiatement 
appliquer les concepts à la résolution de problèmes pratiques concrets.  
L'enseignement frontal se fait plus discret en faveur d'une mise en situation qui favorise 
l'initiative d'apprentissage par les élèves. Les concepts et méthodes de marketing à mettre en 
œuvre sont en partie acquis par les élèves via une phase d'apprentissage autonome préalable, 
et peuvent être complétés durant la phase de résolution de cas.  
Cette mise en pratique est organisée par travaux de groupes et s'appuie de manière importante 
sur la collaboration entre les élèves. L'approche examinée peut donc se positionner par 
rapport à des théories favorisant l'un des trois aspects ci-dessous :  
• Accentuation du travail pratique 
• Rapport enseignement-apprentissage 
• Collaboration entre élèves 
La séquence d'enseignement proposée n'a pas pour vocation d'être novatrice. Sa particularité 
réside plutôt dans le contexte de mise en œuvre pour enseigner le marketing et dans les choix 
des modalités qui la composent. A notre connaissance, les approches de ce type sont 
relativement peu pratiquées dans le domaine de l'enseignement du marketing dans les 
gymnases de Suisse romande. Ceci semble confirmé de manière qualitative par le feedback 
des élèves, qui ont souvent apprécié et même parfois été troublés par le déroulement un peu 
particulier de la séquence. 
4.1.1. L'approche dans le contexte des connaissances en sciences de l'éducation 
Comme vu au chapitre 3 - Revue de la littérature, les trois aspects relevés ci-haut sont tout à 
fait pertinents pour l'analyse dans le contexte des savoirs en science de l'éducation proposée 
dans le cadre de ce travail.  
Par conséquent la structure de l'analyse des connaissances en science de l'éducation reprend 
les éléments relevés au chapitre précédent. De manière plus explicite, trois catégories ont été 
créées pour classer les textes se référant à des courants de pensée, des théories, et des 
méthodologies pédagogiques : 
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• Les textes examinant l'accentuation du travail pratique 
• Les textes examinant l'accentuation des interactions entre les élèves 
• Les textes examinant l'accentuation de l'apprentissage versus l'enseignement 
(développer l'auto-efficacité des élèves) 
Quand pertinent, la revue de littérature tente d'expliciter le lien entre la séquence 
d'enseignement et les approches pédagogiques présentées.  
4.2. Caractéristiques de la séquence étudiée 
La séquence analysée comprend différentes phases et objectifs qu’il est important de 
comprendre. 
4.2.1. Mode d'acquisition des bases théoriques 
L'acquisition des bases théoriques se fait en deux étapes (lecture d’un support, puis résolution 
d’un cas en groupe), mais pour l'essentiel de manière autonome par les élèves. Ensuite, lors 
d'une première séance de présentation du cours, l'enseignant récapitule les principaux 
éléments des bases théoriques en marketing, et donne l'occasion aux élèves de poser des 
questions ou de demander des clarifications.  
¯ Étude autonome 
Dans une première phase les étudiant sont invités à lire un support théorique de manière 
autonome, en dehors des classes, durant les semaines qui précèdent la séquence 
d'enseignement. Le support de cours distribué a été choisi spécifiquement pour le soutenir 
cette approche d'enseignement et contient les concepts de marketing nécessaires dans un 
format abordable. 
¯ Cours transmissif par l'exemple 
L’introduction au travail de groupe débute par une leçon dédiée à l’illustration des concepts 
du support présentée par l'enseignant, pour compléter la phase autodidacte préalable. Il s'agit 
donc d'un enseignement par l'exemple, où les concepts théoriques sont illustrés dans un 
contexte pratique, plutôt que par une transmission de théorie pure.  
Cette première leçon est suivie d’une présentation du contexte des cas (le marché du 




4.2.2. Apprentissage par la mise en pratique 
Par la suite les élèves sont appelés à s'engager dans le travail sur un cas pratique par groupes 
pour stabiliser le savoir, appliquer les concepts, ou pour en découvrir d'autres.  
L'accent est mis sur une proportion d'apprentissage par la découverte et l'application de 
concepts dans la pratique : le travail pratique couvre le temps de plusieurs leçons et nécessite 
également du travail de recherche en groupe en dehors des leçons. Il constitue ainsi l'essentiel 
de la séquence d'enseignement. 
Les cas sont articulés de manière à mettre les élèves dans la peau d’un professionnel du 
marketing ayant à résoudre un problème concret. Les cas sont fictifs mais totalement 
plausibles et basés sur la réalité d’entreprise. 
4.3. Mise en œuvre de la séquence analysée 
Rappelons que l'approche d'enseignement par la pratique a été mise en œuvre dans le cadre 
de l'enseignement du module de marketing pour une classe de 3ème année de maturité OS, au 
gymnase de Beaulieu, à Lausanne.  
La même structure et les mêmes supports de cours ont été utilisés par deux enseignants 
différents, avec deux classes parallèles, 19 élèves et 13 élèves. 
La planification globale de la séquence et une grande partie du matériel créé afin de la 
réaliser se trouve en annexe. 
4.3.1. Le support choisi pour la lecture autonome 
Après consultation de différents supports, il a été décidé d’utiliser le polycopié de M. R. 
Perotti. Ce dernier a l’avantage de présenter une approche marketing bien structurée en 
différentes étapes. Par ailleurs, il est relativement court, facile à lire et comporte des 
illustrations des notions présentées. L’auteur propose aussi des exercices à la fin de chaque 
chapitre, que la majorité des élèves ont aussi consultés à notre surprise. 
4.3.2. Le travail d'apprentissage par groupes 
Cinq cas pratiques ont été préparés par l'enseignant, et constituent le cœur de la séquence 
d'apprentissage proposée. Les compétences marketing mises en œuvre se rapportent à 
l'analyse d’une situation de marché donnée, puis à la communication et la présentation des 
concepts élaborés. 
Le travail est de nature collaborative, en groupes de 3-4 élèves.   
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Pour chaque cas, il s'agit pour les élèves de développer une solution qui comprendra au moins 
les éléments suivants (évalués lors d’une présentation orale et selon une série de critère 
distribués aux élèves – voir annexe pour grille d’évaluation) :   
• l’utilisation adéquate des concepts marketing du support, 
• la formulation d’hypothèses pertinentes et plausibles par rapport au marché considéré, 
• la formulation de solutions en relation avec les objectifs énoncés et pertinentes par 
rapport aux hypothèses formulées, 
• une démarche marketing structurée et cohérente, 
• une présentation claire et soignée. 
Chaque cas propose une situation et un objectif marketing différents et des questions qui 
guident les élèves dans leur démarche. Les groupes travaillent de manière autonome, en 
effectuant une recherche sur le terrain (plusieurs ont élaboré des questionnaires à cet effet ou 
interviewé des représentants des entreprises considérées dans les cas), et/ou sur internet et en 
s’appuyant sur la démarche et les concepts du support théorique distribué. 
Le contexte choisi est celui du marché du chocolat. Les cinq cas s’articulent autour des 
objectifs suivants : 
• Augmenter la pénétration de la marque Cailler parmi les 15-18 ans, 
• Prendre des parts de marché à « Hello » de Lindt grâce à la marque Frey, 
• Créer une entreprise avec une offre différenciée, 
• Déterminer une stratégie pour exploiter une innovation technologique (l’imprimante 
3D) qui favorisera la croissance de la marque Cailler 
• Faire évoluer la marque Ragusa vers une image plus saine. 
Pour chacun d’entre eux, il est attendu que les élèves se mettent dans la peau d’un 
professionnel du marketing de l’entreprise en question et procèdent à une analyse qui 




4.4. Mesures  
Cinq points de mesure ont été mis en place (3 évaluations et 2 questionnaires) : 
• Un questionnaire pour évaluer le mode de préparation des élèves (après la lecture du 
support) 
• Un test de connaissances, mesurant le degré d'acquisition des concepts théoriques 
(après la lecture du support, avant de commencer le cours).2 
• Une présentation notée des cas de marketing par groupes.3 
• Un test à la fin du module d'enseignement, visant à la fois à tester l’aptitude des 
élèves à utiliser un raisonnement marketing et l’acquisition de connaissances 
théoriques4. 
• Un questionnaire de feed-back, mesurant l'appréciation des élèves par rapport au 
module enseigné et aux différentes phases de travail mises en œuvre (à la fin de la 
séquence). 
A l'aide de ces cinq points de mesure il devrait être possible, sous réserve d'erreurs et biais de 
mesures, de répondre à toutes les questions de recherche posées.  
Les questions de recherche formulées dans l'annexe 9.1, permettent de guider les analyses 
numériques. 
4.5. Vecteurs de collection de données 
Le détail des questionnaires et tests nous ayant permis de collecter les données se trouve en 
annexe 9.4 Vecteurs de collection de données. 
La durée des tests et des questionnaires ainsi que le moment pour les soumettre aux élèves 
ont été déterminés afin de remplir au mieux les objectifs d’évaluation de la séquence et de 
permettre une collecte de donnée aussi peu biaisée de possible pour les besoins du mémoire. 
  
                                                
2 20% de la note finale pour les élèves. 
350% de la note finale pour les élèves. 
430% de la note finale pour les élèves 
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5. Analyse des données 
Quatre objectifs ont été formulés pour ce travail d'analyse. Afin de bien structurer cette étude, 
les questions relatives à ces objectifs seront abordées une à une, en vérifiant les hypothèses 
de travail posées pour chacun des objectifs avec des éléments quantitatifs relevés.  
Le lecteur est prié de garder à l'esprit, pour l'ensemble de ce chapitre, les limitations de 
l'analyse, telles qu'elles seront décrites dans la section 6.2 Limitations. 
Les auteurs ont souhaité présenter l’analyse dans ce document. Cependant, le lecteur qui 
voudrait aller à l’essentiel sans parcourir les détails de l’analyse est invité à se rendre à la 
section 6.1 Interprétation des résultats. 
5.1. Efficacité de la distribution d'un support pour étude 
autonome  
Le premier objectif de ce travail est de mesurer l'efficacité de la distribution anticipée d'un 
support théorique à des fins d'apprentissage autonome par les élèves. 
Autrement dit, cette section tente d'apporter des éléments de réponse à la question : Est-ce 
que la distribution préalable (quelque temps avant le début du cours correspondant en classe) 
d'un support théorique pour lecture autonome par les élèves est efficace ? 
5.1.1. Hypothèses de travail (objectif 1) 
L'analyse teste notamment les hypothèses suivantes : 
• Les élèves auront eu de la difficulté à étudier de manière autonome 
• En moyenne, les élèves n'auront pas bien acquis les concepts du support théorique à 
l'issue de la phase de lecture et avant la mise au travail sur le cas pratique  
• Le degré de préparation des élèves, suite à la lecture autonome, ne sera pas homogène 




5.1.2. Analyse des données 
L'analyse portant sur le travail de lecture autonome effectué par les élèves se base sur des 
questionnaires remplis individuellement, à l'issue de la phase préparatoire. Les données 
collectées sont donc de nature déclarative. 
L’analyse des données invalide la première hypothèse formulée : en effet, les élèves n’ont pas 
rencontré de réelle difficulté à étudier le support. 
 
 
Tous les élèves, à l'exception d'un seul, ont lu le 
support en entier. Le seul élève qui n'a pas lu le 
manuel en entier en a quand même étudié les 3/4.  
 
Le manuel remis était, de l'avis des auteurs, bien structuré mais néanmoins rempli de notions 
théoriques pouvant limiter la motivation et l’assiduité des élèves à la lecture. Les auteurs 
s'attendaient donc à un résultat moins bon et moins homogène.  
Les données issues du questionnaire de fin de séquence nous renseignent sur le fait 
qu'effectivement, beaucoup d'élèves n'ont pas été très motivés par la tâche de lecture du 
manuel théorique. Un élève a déclaré que sa principale difficulté a été de trouver la 
motivation pour lire le manuel, tandis que plus d'un tiers des élèves placent la lecture du 





Seul un élève a estimé que la lecture du manuel était 
la partie la plus intéressante de la séquence 
d'enseignement, tandis que 11 (sur 32) ont déclaré 
que c'était la partie la moins intéressante.  
 
Pour évaluer si la lecture autonome préalable du support théorique permet aux élèves 
d'acquérir les notions théoriques de manière suffisante, les élèves ont été soumis à un test de 












Les notes du test de connaissance tendent, là aussi, à invalider la deuxième hypothèse de 
travail, qui anticipait que les élèves n'auraient pas bien acquis les concepts du support 
théorique à l'issue de la phase de lecture. 
 
 
En effet, seul un élève a démontré des 
connaissances théoriques insuffisantes à l'issue de la 
phase de préparation autonome, avec seulement 1 
point en dessous du seuil de suffisance fixé.  
Près de la moitié des élèves ont démontré une maitrise excellente (>90% des points) des 
sujets théoriques à l'issue de la phase de lecture.  
Cette maitrise ne peut pas être expliquée par les connaissances que les élèves auraient déjà 
eues avant la lecture.  
 
 
Seul deux étudiants déclarent avoir eu des 
connaissances de marketing couvrant plus ou moins 
la matière présentée dans le manuel avant de l'avoir 
lu. Les autres étudiants connaissaient la moitié ou 
moins de la matière exposée dans le manuel. 
 
On peut également noter que les élèves déclarant les meilleures connaissances pré-lecture 
n'ont pas atteint de meilleurs résultats au test que ceux qui avaient moins de connaissances 
préalables.  
 
Avec une corrélation entre les deux dimensions de -




















Un rapide examen visuel confirme ce résultat : 
 
Le graphique ci-dessus montre la relation entre le niveau des connaissances des élèves avant 
la lecture du manuel et la performance au test mesurant les notions acquises après la lecture 
du manuel. Les 4 paliers de connaissances préalables mesurés (0%, 25%, 50%, ou plus de 
75% de la matière était connue avant la lecture du manuel) ne résultent pas en une 
distribution fondamentalement différente du niveau des connaissances après lecture du 
manuel. Le degré de connaissances préalables des élèves n'explique donc pas la performance 
des élèves au test de connaissances. 
 
Une confirmation supplémentaire vient de la perception des élèves. En effet, malgré le fait 
que la lecture du manuel ait été peu populaire parmi ces derniers, ils pensent aussi qu’elle 
leur a permis les notions de marketing de manière efficace. 
 
 
Une grande majorité des élèves (19) qualifient la 
lecture du manuel comme l'étape de la séquence 
d'apprentissage par laquelle ils ont le plus appris. 
Seulement 4 élèves ont pensé que la lecture du 










































Cependant, comme le montre le petit tableau, ci-dessus, des résultats obtenus au premier test, 
ces 4 élèves ont cependant tous démontré des connaissances jugées suffisantes à l'issu de la 
phase de lecture – même s'il est vrai que 3 d'entre eux ne font en effet pas partie des meilleurs 
de classe à l'issue de ce test (67% des points possibles). 
 
 
De manière générale on peut dire que les élèves ont 
perçu la lecture comme plutôt facile. 
 
 
Finalement, il reste à tester la troisième hypothèse de travail sur le degré de préparation des 
élèves. 
 
Là encore, l'hypothèse que la préparation des élèves serait très variable doit être rejetée, et 
ceci autant par rapport aux résultats obtenus lors du test, que par rapport à l'effort fourni par 
les élèves. 
 
Les points obtenus par les élèves lors du test de connaissances se situent entre 7/12 pour 





La moyenne des points obtenus se situe à 10.06 
points. Cette moyenne reste relativement homogène 
pour les deux classes mesurées, et également entre 
filles et garçons. 
 
 
Avec 13.8% le coefficient de variation par rapport 
aux points obtenus au test mesurant la préparation, 
sur l'ensemble des élèves, est faible. Ce coefficient 






















On peut certainement dire qu'à l'issue de la phase de lecture, les résultats pointent en direction 
d'un état de préparation relativement homogène entre les élèves. 
En regardant de plus près l'effort et les approches de préparation fournis par les individus, on 
constate des variations quelque peu plus élevées, mais on ne pourrait guère qualifier ces 
différences de significatives. 
Le graphique ci-dessous montre les heures de travail investies dans la lecture du manuel, 
ainsi que l'étalement de cet effort dans le temps (le nombre de séances de lecture durant les 
10 jours disponibles pour la préparation). Les points bleus représentent les valeurs moyennes 
des intervalles définis dans le questionnaire.  
 
Certains élèves ont investi plus de 6 heures dans la lecture du manuel, tandis que d'autres ont 
lu le manuel en moins d'une heure. Les uns ont préféré étaler la lecture sur plusieurs séances 
et les autres ont lu le manuel d'une traite. Cependant, il n'y a pas de relation statistique 
significative entre le nombre d'heures investies dans la lecture, ou l'approche choisie, et les 
résultats au test. 
 
Avec 13%, la corrélation entre le temps investi dans 
la lecture, et les résultats obtenus au test mesurant la 


































Pour illustrer ceci avec un exemple, l'élève qui a déclaré avoir passé le moins de temps à la 
lecture du manuel a réussi un score tout à fait moyen pour sa classe, à savoir 75%. Cet élève 
avait-il peut-être de plus grandes connaissances du marketing, avant de lire le manuel, que la 
plupart de ses camarades ? En fait non, car là aussi, il se situe tout à fait dans la moyenne de 




On peut constater une nette différence entre le 
temps investi dans la lecture par les garçons et celui 
investi par les filles.  
Avec 43.2% le coefficient de variation confirme que les efforts de lecture sont nettement 
moins homogènes que l'état de préparation atteint par les différents élèves. Différentes 
manières d'apprendre ont abouti à des résultats relativement homogènes. 
Il est à noter que le calcul du coefficient de variation ci-dessus doit être considéré à la lumière 
d'une marge d'erreur pouvant être non négligeable, en raison des intervalles choisis pour les 
options de réponses du questionnaire rempli par les élèves. 
Néanmoins, dans l'ensemble, l'état de préparation des élèves peut être qualifié de bon et 
relativement homogène.  
Aucune des trois hypothèses de travail liées au premier objectif n'a donc pu être validée. 
En conclusion, l’analyse montre que la distribution d'un manuel pour lecture autonome 
avant le début des cours est efficace quant à l'acquisition des notions théoriques 
souhaitées. 
 
Ces résultats sont bien entendu limités aux conditions cadres précises de la séquence 
d'enseignement mise en œuvre. Ceci inclut le contenu et la structure du manuel distribué, 









5.2. Lacunes théoriques en début et fin de séquence 
Notre deuxième objectif est de mesurer l'impact de l'acquisition préalable et autonome des 
concepts théoriques (lecture d'un support théorique) sur l'apprentissage des élèves en fin de 
séquence (après le travail pratique).  
5.2.1. Hypothèses de travail (objectif 2) 
Deux hypothèses de travail ont été posées pour répondre à la question « est-ce que le manque 
d'acquisition de connaissances théoriques préalables peut être rattrapé en partie ou 
complètement par le biais de la consultation "just in time" du support théorique lors du travail 
pratique » : 
• L'exposition à une suite de questions concrètes à traiter lors des cas marketing, 
incitera les élèves à consulter les chapitres liés et immédiatement utiles du support 
théorique. 
• Cette consultation contextuelle du manuel, durant le travail pratique, permettra aux 
élèves qui s'étaient moins bien préparés lors de la phase de lecture autonome de 
combler une partie ou la totalité de leur retard et d’acquérir les notions de marketing 
souhaitées. 
5.2.2. Analyse des données 
Malgré des analyses sous des angles différents, il est impossible d’apporter une réponse 
conclusive à cette question sur la base des données collectées. 
Le fait que tous les élèves aient été très bien préparés, avec des divergences relativement 
faibles, a en effet rendu l'analyse non pertinente.  
Pour tenter de passer outre cette difficulté, nous avons pris en compte non seulement la 
complétude de la préparation et les résultats au test, mais aussi les modalités de la préparation 
individuelle : le temps investi, la régularité du travail, la difficulté subjectivement perçue.  
Il semble cependant que ces modalités personnelles n'aient pas d'influence mesurables sur les 
performances, ni en début, ni en fin de séquence. Elles paraissent être simplement le reflet de 
stratégies d'apprentissage correspondant aux préférences personnelles des élèves pour aboutir 
à un résultat visé. 
Pour les lecteurs intéressés à aller plus loin, les détails de l’analyse de cette section se 
trouvent en annexe 9.6.1Analyse détaillée du chapitre 5.2 – "Lacunes théoriques en début et 
fin de séquence". 
	 	
∣	Marie-France	Bietry	∣	David	Abele	∣	Mémoire	Professionnel	∣	HEPL	2017	∣	 40 
5.3. Adéquation de l'approche  
Le troisième objectif de ce travail est d'évaluer si l'approche d'enseignement par la pratique 
et l'apprentissage heuristique proposés sont à même de remplir les objectifs d'apprentissage 
définis. L'analyse tente donc d'apporter des éléments de réponse à la question « est-ce que 
l'approche proposée remplit sa fonction? ». 
5.3.1. Hypothèses de travail (objectif 3) 
Une seule hypothèse sera examinée, et elle est formulée de manière simple : 
• L'approche d'enseignement proposée permet d'atteindre les objectifs d'apprentissage 
fixés. 
5.3.2. Analyse des données 
Pour traiter cette question, l'analyse des données collectionnées est comparativement simple.  
En fait, en ligne avec la notion d’alignement curriculaire, la difficulté principale était de créer 
une évaluation globale et notamment un test final en adéquation avec les objectifs 
d’enseignements énoncés pour la séquence. Il s'agissait surtout de s'assurer que le niveau de 
difficulté et le type de questions posées soient bien ajustés. Les évaluations nous permettent 
de nous prononcer de manière formelle quant à l'efficacité de la séquence d'enseignement.  
A cet effet, le test final devait répondre à un certain nombre de critères, de la même manière 
qu'une approche plus traditionnelle : 
• être d'un niveau de difficulté suffisant pour ne pas surestimer l'efficacité de l'approche 
d'enseignement. 
• mesurer l'atteinte des objectifs d'enseignement fixés  
• tester les notions théoriques présentées dans le support, mais aussi les compétences 
acquises lors de la séquence, notamment lors de la résolution de cas.  
• comporter un barème des points fixé à l'avance et cohérent par rapport à des barèmes 
qui seraient utilisés pour tester les connaissances transmises par une approche plus 
traditionnelle. 
Il est l'avis des auteurs que le test final créé satisfaisait à tous les critères énoncés ci-avant. Le 
test est disponible dans les annexes.  
Rappelons ici que le test final comptait pour 30% de l’évaluation globale. En effet, il a été 
décidé lors de la conception de la séquence de mesurer l’apprentissage des élèves en trois 
étapes et de mettre l’accent sur la présentation des cas (50%). Ce système permet d’utiliser 
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l’outil d’évaluation à bon escient et de valoriser l’effort substantiel mis dans la résolution de 
cas.  
Dès lors, l'analyse est triviale. En acceptant que le test mesure les performances de manière 
adéquate, on peut simplement décomposer les résultats du test final en questions. 
De plus, afin d'analyser l’effet de l'approche elle-même et d'éliminer, dans la mesure du 
possible, les effets du style personnel de l'enseignant, deux classes dirigées par des 
enseignantes différentes ont pu être analysées. 
 
 
87.5% des élèves ont montré une maitrise suffisante 
ou très bonne des notions enseignées. Parmi les 4 
élèves qui n’ont pas passé pas la barre des 60% de 
points, deux se trouvaient à 58%, et un à 55%, donc 
très près du niveau requis 
Seul un élève se trouve plus loin du seuil de suffisance, avec 47% des points possibles. Les 
échecs sont homogènes pour les deux classes, avec 2 notes en dessous du seuil pour chaque 
classe. 
Il n'y a pas de différence significative de la moyenne entre les deux classes dirigées par deux 







Avec 4 points de pourcent de différence entre les 
moyennes de classe, et seulement deux points de 
pourcentage entre garçons et filles, les résultats 
moyens peuvent être jugés assez similaires, 
indépendamment de l'enseignant ou des préférences 
d'apprentissage dues au sexe. 
Le coefficient de variation est faible pour les deux 
classes, suggérant des performances dans l'ensemble 























Ces résultats indiquent que l'approche d'enseignement proposée est adaptée pour 
atteindre les objectifs d'enseignement fixés et ceci indépendamment du style du 
professeur ou des préférences de la classe.  
Bien entendu cette affirmation est faite en tenant compte des limitations de cette analyse, 
telles qu'elles sont décrites au chapitre 6.2 Limitations. Notamment l'absence d'une classe 
témoin, soumise au même test théorique, mais ayant reçu un enseignement plus classique, est 
à regretter. 
D'un autre côté, il est opportun de relever que si l'approche proposée permet d'atteindre les 
objectifs d'apprentissage théoriques au moins dans la même mesure qu'un enseignement plus 
classique, cette dernière pourrait bien être intéressante sous d’autres aspects.  
En effet, il est attendu que cette approche permette de développer des compétences liées à la 
pratique et de former un lien avec les activités typiques des professionnels du marketing.  
Ces deux dernières dimensions n'ont pas été explicitement analysées dans le cadre de ce 
travail. Cependant certains aspects des compétences développées ont été mesurés à travers 
l'évaluation des cas présentés par les groupes d'élèves. Les cas ont tous obtenu une note 
supérieure à la moyenne et ont révélé un investissement et une réflexion en moyenne très 
élevés de la part des élèves. La qualité des présentations mérite aussi d’être relevée. Quelques 





5.4. Appréciation des élèves 
Le quatrième objectif de ce travail prévoit de former une certaine image du vécu de la 
séquence d'enseignement, vue de la perspective des élèves. 
A cette fin nous nous intéressons à l'appréciation des élèves par rapport à l'approche proposée 
en général, et par rapport aux différentes phases / aspects de l'approche mise en œuvre.  
Cette dernière est mesurée par un questionnaire de feedback final. Celui-ci comprenait aussi 
une question portant sur la perception des élèves quant à l’efficacité de chacune des phases 
dans le processus d’apprentissage. Le questionnaire est disponible en annexe. 
5.4.1. Hypothèses de travail (objectif 4) 
A travers les hypothèses de travail suivantes, l'analyse tente d'apporter des éléments de 
réponse à la question « est-ce que l'approche proposée est appréciée par les élèves ?» : 
• La majorité des élèves n'aime pas la phase de lecture autonome 
• La majorité des élèves apprécie la transmission des concepts théoriques, par 
l'enseignant, par le biais d'une présentation d'exemples concrets  
• La majorité des élèves apprécient le travail pratique par groupe 
• Les opinions sont divisées quant à l'obligation de faire une présentation orale. 
5.4.2. Analyse des données 
Pour avoir une impression générale, nous avons interrogé les élèves par rapport à leur 
appréciation du cours de marketing dans son ensemble. 
Ensuite il était demandé à chaque élève de classer différentes phases de travail selon l'intérêt 
qu'elles avaient suscité. La phase la plus intéressante devait ainsi être classée en première 
position, la moins intéressante en position 6. Les six phases sont : 
• Lecture du manuel 
• Les présentations de l'enseignant, illustrant les concepts théoriques  
• Résolution du cas en classe 
• Travail sur la résolution du cas en dehors de la classe 
• Travail en groupes 




¯ Appréciation générale de cours 




Un tiers des élèves déclare avoir énormément 
apprécié le cours dans son ensemble, et presque tous 
les autres élèves disent avoir bien apprécié le cours.  
Aucun élève n’a déclaré n'avoir pas apprécié le 
cours. Même en tenant compte du fait que l'enquête 






En considérant le détail par classe, on constate une 
différence de répartition entre les votes 
"énormément apprécié" et "bien apprécié". Cette 
différence semble être principalement expliquée de 
manière qualitative par l’attitude des élèves face à 
une approche nouvelle (positive vs négative). 
Les différences d'opinion entre filles et garçons 
sont, à cet égard, marginales.  
7 filles sur 20 (soit 35%) et 3 garçons sur 12 (soit 
25%) déclarent avoir énormément apprécié le cours. 
 
¯ Intérêt suscité par les différentes phases de travail 
En ce qui concerne les différentes phases de travail, il était largement attendu que la plupart 
des élèves ne seraient pas motivés par la lecture d'un manuel de manière du fait de la charge 
de travail individuel que cela représente. 























Sur 34 élèves, 11, soit le tiers des élèves, ont placé 
la phase de lecture autonome du manuel en dernière 
position. Seulement un élève a particulièrement 
apprécié cette phase de travail. 
La première surprise de l’analyse de cette question vient de l'étendue des réponses : toutes les 
réponses sont représentées, de la première à la dernière position, en passant par toutes les 
autres positions possibles (2ème, 3ème, 4ème, 5ème).  
Il en est de même pour toutes les autres phases de travail. Toutes ont été notées de manière 
très disparate par les individus, de telle manière que les réponses couvrent tous les cas de 
figure, soit les positions 1-6. La seule exception est la présentation du cours par l'enseignant, 
laquelle échappe à la plus mauvaise place, étant placée dans les positions 1 à 5. 
 
Toutes les phases ont donc été jugées comme étant la pire par un certain nombre d'élèves, et 
simultanément comme la plus intéressante par d'autres élèves. 
La deuxième surprise vient de l'écart plus faible qu'attendu quant aux jugements portés aux 
différentes phases. 
 
En moyenne, la phase de lecture a clairement été la moins appréciée de toutes les phases 
d'apprentissage, tandis que la phase la mieux placée est le travail de groupe.  
Cette dernière est suivie par la phase de résolution du cas en groupes et hors de classe. L'écart 
de 0.6 points par rapport à la phase de lecture est plus faible qu'anticipé. En ne considérant 
que les réponses des filles on constate même un écart encore plus faible de 0.4 points. En 
regardant les résultats individuels, on compte tout de même 8 voix qui placent la lecture du 



















Max position	6 position	5 position	6 position	6 position	6 position	6
Max	Classe	1 position	6 position	5 position	6 position	6 position	5 position	6
Max	Classe	2 position	6 position	5 position	6 position	6 position	6 position	6
Min position	1 position	1 position	1 position	1 position	1 position	1
Min	Classe	1 position	1 position	1 position	1 position	1 position	1 position	1















4.0 2.4 3.0 3.4 2.3 3.3
4.2 2.3 3.5 3.8 2.5 3.7
3.8 2.7 2.2 2.8 2.0 2.7
4.4 2.8 2.7 3.5 1.7 3.0
3.8 2.2 3.2 3.4 2.7 3.5
	 	
∣	Marie-France	Bietry	∣	David	Abele	∣	Mémoire	Professionnel	∣	HEPL	2017	∣	 46 
L'écart entre la phase la mieux placée et la phase la moins bien placée est certes significatif, 
mais globalement également plus faible qu'anticipé. En ne regardant que les réponses des 
filles, on constate que la phase de lecture remporte la palme de la tâche la moins bien 
appréciée avec seulement 1.1 points d'avance sur la partie la plus appréciée de la séquence. 
La distribution des réponses à l'intérieur d'une phase de travail est également plus homogène 
qu’attendu. 
 
L'appréciation de la lecture du manuel fait l'objet du meilleur consensus parmi les élèves, 
mais avec un coefficient de variation de 42.2% ce n'est toutefois guère l'entente générale à ce 
sujet. Qui plus est, toutes les phases de travail présentent un coefficient de variation du même 
ordre de grandeur.  
Les plus grandes divergences d'opinion sont suscitées par le travail de groupe, qui a été le 
plus polarisant quant à l'intérêt qui lui est porté. Une telle palette d'opinions à travers toutes 
les phases de travail peut paraitre surprenante. 
En résumé, on peut dire que la phase de lecture a globalement été celle qui a le moins 
suscité l'intérêt des élèves, mais par une marge plus faible qu'anticipé. La phase la plus 
intéressante aux yeux des élèves a, en moyenne, été le travail de groupe, cependant 
c'était aussi la plus polarisante.  
Les écarts d'appréciation entre les phases sont plus faibles qu'attendu, et chaque phase 
couvre toute la palette de notes d'appréciation possibles. 
Il semblerait donc que cette approche, qui mélange des activités, convienne à différentes 
préférences et styles d'apprentissage des élèves. 
¯ Potentiel d'apprentissage offert par chaque phase de travail 
Par la suite nous avons demandé aux élèves, laquelle des mêmes six phases leur avait permis 
d'apprendre le plus. Il s'agissait à nouveau de classer les phases, avec celle qui avait permis 

















Ecart-type 1.72 1.39 1.45 1.75 1.55 1.72
Ecart-type	Classe	1 1.90 1.25 1.19 1.60 1.53 1.72
Ecart-type	Classe	2 1.41 1.54 1.48 1.76 1.52 1.54
Coéfficient	de	variation	(!/")	 42.7% 57.0% 48.7% 51.3% 67.0% 52.4%
Coéfficient	de	variation	(!/")	Classe	1 0.46 0.55 0.34 0.42 0.61 0.47
Coéfficient	de	variation	(!/")	Classe	2 0.37 0.57 0.66 0.64 0.76 0.57
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Comme pour le classement des phases selon l'intérêt, le potentiel d'apprentissage a fait l'objet 
de divergences d'opinion importantes, avec chaque phase couvrant tout le spectre des 
réponses possibles. Chaque phase a été classée simultanément en position 1 et en position 6, 
ainsi que toutes les positions entre deux, par différents élèves. 
 
Un point intéressant à relever est comment la phase de lecture autonome du support théorique 
a été jugée par rapport au potentiel d'apprentissage qu'elle offre.  
 
 
19 élèves sur 32, soit près de 60% (!) des élèves 
jugent qu'ils ont le plus appris grâce à la lecture 
préalable du support. 
En fait, le consensus est assez fort à ce sujet, comme le montre le tableau suivant :  
 
Le deuxième point intéressant que montre le tableau ci-dessus sont les positions de la phase 
de résolution du cas en dehors de la classe et le travail de groupe en général. Ces dernières 
posent la question du « formatage scolaire des élèves ». En effet, ces derniers ont 
l’impression d’apprendre bien plus par les manuels que par l’expérience. 
 
La littérature en sciences de l'éducation porte à croire que les travaux pratiques et 
surtout les travaux de groupe permettent d'améliorer l'apprentissage des élèves de 
manière significative.  
Les perceptions subjectives des élèves qui ont participés à cette enquête ne vont donc 
pas dans le même sens que les positions de beaucoup d'experts de l'éducation.  
 













Max position	6 position	6 position	6 position	6 position	6 position	6
Max	Classe	1 position	6 position	5 position	6 position	6 position	6 position	6
Max	Classe	2 position	6 position	6 position	5 position	5 position	5 position	6
Min position	1 position	1 position	1 position	1 position	1 position	1
Min	Classe	1 position	1 position	1 position	1 position	2 position	2 position	1


















Moyenne 2.0 2.1 3.1 3.6 3.6 4.3
Moyenne	Classe	1 1.6 2.1 3.3 3.9 4.1 4.9
Moyenne	Classe	2 2.6 2.1 2.8 3.1 2.9 3.5
Moyenne	Garçons 2.4 2.0 2.8 3.3 3.0 4.4
Moyenne	Filles 1.8 2.2 3.3 3.8 4.0 4.3
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6. Synthèse et limites 
6.1. Interprétation des résultats 
6.1.1. Etudes autonomes 
Nous avions anticipé une préparation peu homogène des élèves à l'issue de la phase de 
lecture. A notre surprise, tous les élèves ont déclaré qu'ils avaient lu le manuel théorique en 
entier, à part un seul élève qui en avait tout de même étudié les ¾. Les auteurs soupçonnent 
que l'annonce des enseignants quant à un test portant sur la lecture du manuel n'est pas 
entièrement étrangère à ce fait. 
Pour pouvoir mesurer la motivation autonome des élèves il était initialement prévu de ne pas 
annoncer le test, qui aurait alors été pris en compte que pour une partie marginale, ou même 
nulle, dans la note finale. Cependant, les enseignants ont jugé que les élèves avaient besoin 
d'un motivateur supplémentaire. Le but premier étant tout de même de mettre en place une 
séquence d'enseignement permettant un apprentissage optimal des élèves, une mise en œuvre 
favorisant la collecte de données à des fins d'analyse n’a pas pu être priorisée davantage que 
l'atteinte des objectifs d'apprentissage.  
Les résultats de l'analyse et les notes du premier test semblent confirmer que, dans 
l'ensemble, l'état de préparation des élèves à l'issue de la phase de lecture peut être qualifié de 
relativement homogène et bon, apportant de la crédibilité aux déclarations des étudiants.  
L'hypothèse que les étudiants auraient de la peine à étudier un manuel théorique à la maison, 
de manière autonome, a dû être rejetée sur la base des données disponibles. L'introduction de 
cette phase a certainement montré son utilité, et les élèves eux-mêmes ont perçu que c'est 
durant cette phase de travail qu'ils ont appris le plus.  
En gardant à l'esprit les paragraphes précédents, on peut conclure que les élèves sont en 
mesure d'efficacement étudier un manuel théorique de manière autonome (en dehors de 
la classe), sous la contrainte. Cependant, nous ne sommes pas en mesure d'affirmer si les 





6.1.2. Lacunes théoriques de départ et résultats finaux 
Nous nous sommes intéressés à la question à quel point une bonne préparation autonome des 
élèves, à l'aide du manuel théorique étudié à la maison avant le début de la séquence 
d'enseignement, détermine les résultats en fin de séquence d'enseignement. 
Pour apporter des éléments de réponse à cette question nous avons comparé les résultats au 
test théorique final à l'effort de préparation fourni par chacun des élèves, ainsi qu'à la 
validation de cet effort déclaré par les résultats obtenus lors d'un premier test théorique, 
portant sur la lecture du manuel. 
Cependant, sur la base des données disponibles une comparaison conclusive n'a pas été 
possible. Le fait que tous les élèves aient été très bien préparés, avec des divergences 
relativement faibles a en effet rendu l’exercice non pertinent.  
Pour tenter de passer outre cette difficulté, nous avons pris en compte non seulement la 
complétude de la préparation et les résultats au test, mais aussi les modalités de la préparation 
individuelle : le temps investi, la régularité du travail, la difficulté subjectivement perçue.  
Après analyse, il semble que ces modalités de préparation des élèves n'aient pas d'influence 
mesurables sur les performances, ni en début, ni en fin de séquence, Elles paraissent être, 
simplement, le reflet de stratégies d'apprentissage correspondant aux préférences personnelles 
pour aboutir à un résultat visé. 
En référence à la question « est-ce qu’une meilleure préparation lors de la phase de 
lecture détermine déjà en grande partie le niveau des résultats sur toute la séquence, ou 
des lacunes de départ peuvent-ils être compensées par un apprentissage "juste à 
temps"? (par exemple en consultant la théorie au moment où l'on a besoin d'une notion 
particulière pour sa mise en œuvre immédiate durant le projet pratique, ou en 
apprenant de ses camarades de projet qui auraient lu le manuel) », l'analyse n'est donc 
pas concluante.  
On observe cependant une amélioration substantielle des connaissances durant les phases de 
travail pratique pour certains élèves. La possibilité de compenser des lacunes initiales semble 
donc exister, mais elle n'a pas été saisie de la même manière par tous les élèves, du moins pas 




6.1.3. Adéquation de l'approche et appréciation des élèves 
Les résultats ont clairement démontré que l'approche, telle qu'elle avait été mise en œuvre est 
adéquate pour remplir les objectifs d'enseignement fixés.  
Avant d'interpréter plus en détail ce résultat, il faut toutefois faire quelques rappels. Tout 
d'abord, il faut garder à l'esprit les limitations de l'analyse, décrites au chapitre 6.2. Ensuite il 
faut préciser que les résultats sont seulement valables dans le contexte bien précis qui a été 
examiné. Ce contexte est défini, entre autres, par le sujet enseigné, le niveau des classes (3ème 
du gymnase) qui ont servi de terrain d'essai, les connaissances et compétences préalables des 
élèves de ces classes, le manuel théorique utilisé, et le temps mis à disposition. Une 
extrapolation ou généralisation des résultats de l'analyse et des conclusions tirées au-delà de 
ce contexte, n'est pas appropriée. En dernier rappel, il faut mentionner que les auteurs de 
l'analyse ne disposaient pas d'une classe de référence qui aurait reçu un enseignement plus 
traditionnel sur le même sujet, et à laquelle on aurait fait passer les mêmes tests. Les 
conclusions sur l'adéquation de la méthode d'enseignement analysée doivent donc être 
relativisées dans le sens où il manque un point de comparaison fiable et quantifiable.  
Comme dit Jean Proulx : « Montrer l’efficacité́ d’une pratique pédagogique sur une autre 
implique nécessairement des difficultés d’ordre méthodologique » (Proulx, 2004). 
 
Avec tout ceci à l'esprit, on peut énumérer les mérites de l'approche que l'analyse a permis 
d'identifier. 
La composition d'éléments empruntés à diverses approches pédagogiques semble avoir été 
judicieusement balancée. L'analyse montre que les objectifs d'enseignement ont été atteints 
sans problème, et ceci indépendamment de l'enseignant qui donnait la séquence et des 
préférences des élèves. 
Non seulement la démarche remplit-elle sa fonction mais, selon notre analyse, elle procure au 
moins trois avantages supplémentaires : 
1. Elle permet de développer des compétences - c’est-à-dire la capacité de l'élève de 
mobiliser ses connaissances et savoir-faire pour résoudre des problèmes concrets, 
dans des situations en rapport avec un pratique professionnelle.  
L'approche mise en œuvre est adaptée à remplir cet objectif. Dans une certaine mesure, 
l'atteinte de cet objectif a également été mesurée via l'évaluation d'une présentation de 
résolution de cas, celui-ci étant délibérément choisi et articulé pour être très proche de la 
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réalité des activités d'un professionnel du marketing. Les élèves se sont manifestement pris au 
jeu pour la plupart. Le test final a aussi démontré l’aptitude des élèves à appliquer les 
concepts théoriques à d’autres situations. 
2. L’approche, bien que quelque peu déstabilisante pour certains élèves, permet de varier 
les styles d’apprentissage et de ce fait de convenir au plus grand nombre 
Chacune des phases de travail s’est retrouvée en première ou dernière position, aussi bien au 
niveau de l’intérêt suscité que de la capacité perçue à engendrer des apprentissages. Les 
préférences des élèves semblent donc très variées et la séquence comprend des éléments qui 
peuvent convenir aux différents styles.  
"Horses for courses" résumerait parfaitement bien la situation par rapport aux préférences des 
élèves pour les différentes phases de travail. L’évaluation peut être biaisée, mais il est à noter 
que la performance générale de la classe sur cette séquence est élevée par rapport à d’autres 
thèmes traités pendant l’année.  
3. Le niveau élevé d’engagement et l'appréciation positive des élèves face à la démarche 
d'enseignement choisie. 
L'appréciation des élèves pour la séquence enseignée a dépassé les attentes. 
L'ovation était telle, qu’on doit se demander si le mode de récolte des données a pu influencer 
le résultat. Il est vrai que le questionnaire n'était pas présenté aux élèves dans un 
environnement neutre, mais distribué et collecté par l'enseignante elle-même. L’anonymat n’a 
pas pu être respecté non plus du fait du besoin de lier les données aux résultats des tests. Il 
serait donc possible que les élèves aient évité de donner une mauvaise appréciation, de peur 
de s'attirer la mauvaise humeur de l'enseignante. 
Toutefois, les remarques détaillées des élèves, en particulier celles expliquant en quoi la 
démarche leur avait plu ou déplu, expriment bel et bien un sentiment positif quant à 
l’expérience vécue (bien entendu l'erreur à cet égard reste possible). Les productions d'élèves, 
elles aussi, témoignent d’un engagement élevé. 
L'attitude positive des élèves face à la démarche d'enseignement parait donc sincère. Quant à 
l'appréciation des différentes phases d'enseignement, elle est moins polarisée qu'attendu, 
suggérant un certain équilibre.  
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6.2. Limitations  
L'analyse qui fait l'objet de ce travail comporte un certain nombre de limitations, dont le 
lecteur doit être conscient. Il est important de garder ces limitations à l'esprit lors de la lecture 
des analyses numériques et des interprétations qui en découlent. 
Mises en garde : 
1. La taille de la population mesurée (19 élèves) et de la population de contrôle (13 
élèves) est insuffisante pour fournir des résultats d'analyses fiables. Tout au plus il 
peut-il s'agir d'indications. 
2. La récolte des données ne s'est pas faite dans des conditions scientifiquement propres 
et contrôlées. La fiabilité des données ne peut donc pas être garantie et des biais dont 
les auteurs de ce travail n'ont pas conscience peuvent avoir été introduits 
3. Certaines analyses sont basées sur des données issues d'opinions subjectives des 
élèves. Ces opinions ne constituent pas des faits scientifiquement vérifiés et doivent 
être interprétées en conséquence. 
4. Il est possible que les réponses aux questionnaires données par les élèves ne soient pas 
entièrement complètes ou correctes. En effet, les questionnaires n'ont pas été remplis 
dans un environnement neutre ni de manière anonyme. Il y a donc la possibilité que 
certains élèves n'aient pas osé faire part de leur opinion par rapport au cours de 
manière entièrement sincère. 
5. Nous ne disposons pas de données d'un groupe témoin qui aurait reçu un 
enseignement plus traditionnel, mais qui aurait été soumis au même test que les élèves 
des classes analysées. 
6. Il a été nécessaire de balancer les contraintes découlant des objectifs d’apprentissage 
face à celles dérivant des besoins d’analyse. Les conditions favorisant l’apprentissage 
par les élèves ont été priorisées dans les choix (par exemple la décision d’annoncer le 
test initial pour encourager la lecture du support). 
7. Certaines des analyses se basent sur des résultats obtenus lors de tests. Or, selon 
Michel Barlow (L’évaluation scolaire, mythes et réalités. Chronique Sociale, Paris, 
2003), les variations en docimologie (par rapport à l'attribution des points / notes) 
peuvent être importantes. Au cours d’une expérience britannique décrite par Barlow 
(2003), les notes d’un même devoir de mathématique, corrigé par 200 enseignants, 
s’échelonnaient de 16/100 à 96/100. Les résultats des tests formant la base des 
données analysées ne sont pas à l'abri de tels biais. 
Les résultats obtenus sont donc de nature indicative uniquement. Le travail n'a pas pour 
ambition de démontrer la validité de l'approche proposée de manière définitive, ou d'apporter 




La séquence d'enseignement analysée emprunte des éléments à plusieurs approches 
pédagogiques. La revue de la littérature du chapitre 3 rend plus explicite ces divers emprunts 
et liens aux théories de l'enseignement. 
Le travail d'analyse du chapitre 5 peut être interprété comme une évaluation de la séquence 
d'enseignement pour déterminer si elle a réussi à emprunter aux diverses approches 
pédagogiques les bonnes caractéristiques et dans les bonnes proportions. Le critère de 
réussite principal est alors sa capacité à remplir les objectifs d'enseignement fixés, tout en 
évitant les principaux problèmes attachés aux différentes approches et méthodes proposées, 
au fil de l'histoire, par les experts et chercheurs en pédagogie. Un objectif additionnel était de 
montrer que l'approche mise en œuvre est en mesure de d’engager et de susciter l’intérêt des 
élèves. 
Sur cette base, la composition d'éléments empruntés à diverses approches pédagogiques 
semble avoir été judicieusement balancée, comprenant des aspects notamment dans les 
domaines du travail de groupe, d'une plus grande focalisation sur l'apprentissage autonome et 
de la mise en pratique immédiate. 
Non seulement l'approche remplit-elle parfaitement sa fonction mais, selon notre analyse, elle 
procure au moins trois avantages supplémentaires. 
D'une part elle permet de développer un aspect souvent mentionné dans les plans d'études, 
parfois formulé comme objectif d'enseignement, pas toujours réellement enseigné, et 
rarement évalué : le développement de compétences - c’est-à-dire la capacité de l'élève de 
mobiliser ses connaissances et savoir-faire pour résoudre des problèmes concrets, dans des 
situations en rapport avec une pratique professionnelle. L'approche mise en œuvre est 
parfaitement adaptée à remplir cet objectif et, dans une certaine mesure, l'atteinte de cet 
objectif a été mesuré via l'évaluation d'une présentation de résolution de cas, délibérément 
choisi et articulé pour être très proche de la réalité des activités d'un professionnel du 
marketing. L'approche, de ce fait, permet également aux élèves de se faire une meilleure idée 
des métiers du marketing que ce serait réalisable avec une approche d'enseignement plus 
traditionnelle. Il est probable que c'est en partie cette proximité à la réalité des professions du 
marketing qui agit de manière favorable sur le deuxième avantage que cette approche 
d'enseignement procure : l’engagement et l'appréciation des élèves face à la démarche 
d'enseignement choisie - ainsi qu'un troisième avantage si l'on accepte que la séquence 
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permette de varier les styles d’apprentissage et donc de convenir aux préférences de plus 
d’élèves. 
L'appréciation des élèves pour la séquence enseignée a dépassé toutes les attentes, et les 
productions d'élèves témoignent d'une motivation élevée et de l’implication des élevées. De 
manière qualitative, il semble aussi que cette séquence ait été perçu comme « une petite 
bouffée d’air » dans le programme de 3ème année chargé en matières plus quantitatives 
(analyse financière, gestion prévisionnelle, etc.). En effet, si elle a nécessité un 
investissement accru, elle a permis aux élèves de s’illustrer par des compétences et approches 
différentes de celles mobilisées dans les autres thématiques. Si ce dernier point est positif 
pour le plus grand nombre, notons qu’il a été ressenti comme troublant par certains élèves, 
comme en témoignent certains commentaires comme par exemple « manque de structure 
théorique », « difficile de savoir ce qui est juste ou faux » ou « c’est loin de la compta ».  
 
De manière générale, la mise en œuvre comprend donc plus d’avantages que d’inconvénients 
dans toutes ses phases. Il parait donc opportun de conseiller d’utiliser cette séquence d’une 
manière assez proche de sa conception afin d’atteindre les objectifs d’apprentissage fixés. A 
l’avenir, il sera sans doute souhaitable d’offrir une palette plus variée de cas, se référant à 
différents marchés, pour couvrir plus largement les centres d’intérêts des élèves.  
Par ailleurs, le mode de travail préparatoire autonome à l’aide d’un support peut 
probablement être reconduit dans d’autres contextes d’enseignement, pour autant que le 
support et le thème s’y prêtent. Les enseignants veilleront cependant à ne pas abuser de ce 
moyen d’enseignement assez peu populaire auprès des élèves et seront conscients de l’effort 
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9.1. Dates et étapes du travail 
¯ Préparation de l'objet d'analyse 
Décembre 2016 -Janvier 2017 
• Accord des directeurs de mémoire 
• Précision des objectifs et choix des méthodologies d'analyse 
• Préparation des moyens de mesure et de récolte de données 
• Préparation du format et planification de la séquence  
• Conception des cas et des périodes d’enseignement 
• Choix du support de cours 
¯ Mise en œuvre de la séquence d'enseignement à analyser 
Fin Janvier - Février 2017 
• Lecture préalable et autonome du support théorique par les élèves 
• Périodes plus théoriques 
• Travail pratique des élèves 
• Présentation des cas et test final (1ère semaine de mars) 
• Récolte de feedback  
¯ Analyse et rédaction du mémoire 
Mars-Avril 2017 
• Analyse des données et test des hypothèses 
• Rédaction du mémoire et recommandations 








odes activité objectifs 
16.01 1 Introduction au marketing, présentation du support à lire et des notions traitées. 
Les élèves seront au clair sur les notions et 
compétences développées, le mode de 
fonctionnement du module, les attentes et 
l’évaluation. 
25.02 2 
Evaluation 1 (lecture du manuel) 
Questionnaire1 
Retour sur la théorie et illustration des notions 
essentielles / exemples et activités / questions des élèves 
sur le manuel  
Les élèves seront capables  d’utiliser les notions 
clés du marketing stratégique et opérationnel dans 
les cas qui seront traités par la suite 
8.02 2 
Présentation des cas, des critères d’évaluation et du 
marché du chocolat en Suisse., début du travail de 
groupe. 
Les élèves seront capables de commencer les cas 
avec les bons outils et hypothèses. 
10.02 2 
Séances de travail en groupe en salle informatique 
Discussion du plan et approche 
Les élèves résolvent le cas donné en bénéficiant de 
toutes les informations à disposition et du conseil 
de l’enseignant. A la fin de la séance, le plan et 
contenu de la présentation sera clair et discuté avec 
l’enseignant 
17.02 2 
Séances de travail en groupe en salle informatique 
 
Les élèves résolvent le cas donné en bénéficiant de 
toutes les informations à disposition et du conseil 
de l’enseignant. 
01.02 3 
Evaluation 2 : 
Présentations : 15min présentation/ 10min questions & 
discussion (x5). 
Questionnaire 2 (feedback) 
Les élèves démontreront leur compréhension des 
différentes notions et leur capacité à présenter leurs 
conclusions de manière concise, structurée et 
claire. 
3.03 1 
Evaluation 3 :  
résolution de cas divers 
Les élèves utiliseront les connaissances et 
compétences acquises au fil des séances 
précédentes pour résoudre de nouveaux cas et 
démontrer leur maîtrise du sujet. 
8.03 0.2 Debrief sur la séquence, les cas et correction du test final 
Permettre aux élèves de progresser et comprendre 
leurs erreurs / identifier où mettre l’accent pour les 





9.3. Questions de recherche  
9.3.1. Questions pour tester les hypothèses par rapport à l'objectif 1 
• Q1.1 : Est-ce que les élèves ont lu le support ? 
• Q1.2 : Est-ce qu'ils l'ont lu en entier ? 
• Q1.3 : A quel moment de la phase préparatoire les élèves ont-ils entamé la lecture ? 
• Q1.4 : Ont-ils lu le support en peu de sessions, ou de manière continue et progressive ? 
• Q1.5 : Quelles différences de préparation (lecture préalable) y-a-t-il parmi les élèves ? 
• Q1.6 : Quelles différences quant au niveau des concepts de marketing connus ou acquis y-a-t-il 
parmi les élèves, avant d'entamer le travail pratique ? 
• Q1.7 : Comment la complétude et l'étalement de la lecture sont-ils corrélés à l'apprentissage 
des concept étudiés, avant d'entamer le travail pratique ? 
9.3.2. Questions pour tester les hypothèses par rapport à l'objectif 2 
• Q2.1 : Quelles différences quant au niveau des concepts de marketing connus ou acquis y-a-t-il 
parmi les élèves, à l'issue du travail pratique ? 
• Q2.2 : Comment la complétude et l'étalement de la lecture préalable sont-ils corrélés à 
l'apprentissage des concept étudiés, à l'issue du travail pratique ? 
• Q2.3 : Quelle est la progression d'apprentissage des concepts étudiés, pour chaque élève, entre 
la fin de la phase préparatoire (lecture autonome) et la fin du travail pratique ? 
9.3.3. Questions pour tester les hypothèses par rapport à l'objectif 3 
• Q3.1 : Pour quelle proportion d'élèves, chacun des objectifs d'apprentissage fixés pour la 
séquence d'enseignement ont-ils été atteints ? 
9.3.4. Questions pour tester les hypothèses par rapport à l'objectif 4 
• Q4.1 : Pour chacune des phases d'enseignement / d'apprentissage, quelle est l'appréciation des 
élèves ? 
• Q4.2 : Quels autres aspects du mode d'enseignement les élèves les ont-ils particulièrement 
appréciés ? 







9.4. Vecteurs de collection de données 
(Structuration et design des tests et questionnaires) 
9.4.1. Test d'entrée 
¯ Structure 
12 questions de connaissance, portant sur les concepts du support 
Durée : test de 15 minutes 
Moment d’exécution : tout début de la séquence, après avoir répondu aux questions des 
élèves sur le support. 
¯ Types de questions 
Questions à choix multiples, 4 choix par questions, 1 seule réponse correcte 
9.4.2. Questionnaire sur le mode de préparation (lecture préalable) 
¯ Structure 
7 questions portant sur la lecture du manuel et les connaissances préalables (complétude de la 
tâche, temps consacré à la lecture, stratégie de lecture, difficultés de la lecture, niveau de 
difficulté du test et connaissances préalables à la lecture)   
Durée : 2-5 minutes 
Moment d’exécution : juste après le test de connaissances 
¯ Types de questions 
6 questions fermées à choix multiples 
1 question ouverte portant sur les éléments difficiles de la lecture 
9.4.3. Test de fin de séquence 
¯ Structure 
• 4 cas de longueur différente permettant de tester l’application des connaissances acquises. 
Longueur et complexité variable. Le cas le plus long portait sur le marché du chocolat, 
comme les cas traités en cours. 
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• 1 question sur le cas traité en classe afin de mettre en valeur le travail investi dans la 
résolution du cas. 
Durée du test : 55 minutes 
Moment d’exécution : dernière période, quelques jours après la présentation des cas. 
¯ Types de questions 
Questions ouvertes pour chaque cas (1-3 sous-questions). Rédaction libre. 
9.4.4. Questionnaire de feedback (appréciation) 
¯ Structure 
9 questions, portant sur l’appréciation de la séquence et de ses composantes : appréciation 
globale, classement des activités en fonction de l’intérêt des élèves et en fonction de leur 
perception quant à leur aptitude à être vecteur d’apprentissages, idées d’amélioration. 
Durée : 5 minutes 
Moment d’exécution : juste après la présentation des cas 
¯ Types de questions 
• 5 questions fermées, utilisées pour l’analyse des données 
• 4 questions ouvertes, utilisées par les auteurs comme source qualitative guidant 
l’interprétation des données et par l’enseignante comme indicateur d’amélioration de la 
séquence elle-même.  
La durée des tests et des questionnaires ainsi que le moment pour les soumettre aux élèves 
ont été déterminés afin de remplir au mieux les objectifs d’évaluation de la séquence et de 




9.5. Compléments d'analyse de la littérature  
9.5.1. Courants historiques de pensée en sciences de l'éducation 
Un petit tour d'horizon non-exhaustif des courants de pensée historiques parmi les plus 
influents en science de l'éducation, permet de rappeler que l'idée de favoriser le travail 
pratique, la reconnaissance des mérites de l'interaction entre élèves, et le souci d'accentuer 
l'apprentissage plutôt que de focaliser sur l'enseignement ont été proposées depuis longtemps: 
Montaigne (1533-1592) :  
• Le savoir ne vaut que s'il s'enracine dans la vie et aide à s'y orienter [Essais] 
John Locke (1632-1704) : 
• Théorie empiriste de la connaissance (éducation empirique et utilitaire) [Pensées sur 
l'éducation, 1693] 
John Dewey (1859-1952) : 
• Education et apprentissage sont des processus sociaux et interactifs  
• Valorisation de l'expérience et de l'action dans la pédagogie / Expérience et éducation 
ne sont pas la même chose 
• Hands-on learning et Experiential education 
[Democracy and Education, 1916 & Experience and Education, 1938] 
Lev Vygotsky (1896-1934) : 
• L'importance de l'interaction sociale dans le développement de la connaissance chez 
l'enfant. 
[Educational Psychology, 1926 & Thinking and Speech, 1934] 
Gaston Bachelard (1884-1962) : 
• Apprendre de ses erreurs 
[La formation de l'esprit scientifique, 1938] 
William Heard Kilpatrick (1871-1965) : 
• Pédagogie de projet (s'appuyant sur les travaux de John Dewey) 
Célestin Freinet (1896-1966) : 
• Faire pour apprendre 
• Pédagogie du travail : Les élèves sont encouragés à apprendre en créant des produits 
ou en offrant un service 
• Le tâtonnement expérimental (Enquiry-based learning) : Favorisant les travaux de 
groupe basés sur l'expérimentation et l'apprentissage de ses erreurs 
• Le travail coopératif : Les élèves collaborent dans le processus de production / 
création 




La liste ci-dessus n'est pas un historique exhaustif de l'évolution des sciences de l'éducation. 
Son but est simplement de rappeler que l'intérêt pour les trois aspects examinés 
"collaboration", " travail pratique", "apprentissage" en psychologie de l'éducation remonte à 
plusieurs siècles.  
Parmi les approches pédagogiques qui ne sont pas d'avantage développées dans le corps du 
travail d'analyse littéraire, nous trouvons notamment les suivantes : 
9.5.2. L'école nouvelle d'Adolphe Ferrière 
Adolphe Ferrière a été parmi les premiers à utiliser l'appellation "école active" (1899) et en a 
fait l'une des bases du courant d'éducation nouvelle. 
Elle part de l'idée que l’acquisition n’est pas uniquement basée sur l’observation, 
l’explication et la démonstration, processus essentiels de l’école, mais surtout le tâtonnement 
expérimental. Les méthodes utilisées sont axées sur le sensoriel et la découverte. 
9.5.3. Pédagogie de projet (Project-based learning)  
Le project based learning est attribué à William Heard Kilpatrick (1918), qui lui-même s'est 
basé sur les travaux de John Dewey.  
C'est un courant de pédagogie qui a suscité de vives controverses. 
La pédagogie de projet fait passer des apprentissages à travers la réalisation d'une production. 
L'approche recommande des activités qui permettent à un collectif d'élèves de réaliser une 
production concrète et socialisable, en intégrant des savoirs nouveaux. Le projet peut être 
individuel ou collectif. Il comprend un ensemble de tâches dans lesquelles tous les élèves 
peuvent s’impliquer et jouer un rôle actif, qui peut varier en fonction de leurs moyens et 
intérêts. 
La pédagogie par projet commence à être appliquée au début du XXe siècle, pour revenir 
dans les années 1960 et 1970 et s’imposer discrètement mais sûrement sur le terrain scolaire 
(REVERDY Catherine – Des projets pour mieux apprendre?, 2013) 
Cependant, Hattie, qui par ailleurs reconnait la valeur du travail pratique dans le processus 
d'apprentissage, a démontré la faible efficacité de la pédagogie de projet (HATTIE John. 
Visible Learning for Teachers, 2011), et argumente que cette approche peut même être 
nuisible. 
La pédagogie de projet est parfois confondue avec l’apprentissage par la résolution de 
problèmes. De ce fait, comme de nombreuses recherches ont montré que l’apprentissage par 
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la résolution de problèmes avait un effet positif sur la motivation, beaucoup de chercheurs ont 
repris ces résultats en l’appliquant à la pédagogie de projet (Barron & Darling-Hammond, 
The Nature of Learning, 2010).  
En réalité peu d’études existent sur le lien entre motivation et apprentissage par projet 
(HELLE Laura. Secondary Education: Theory, Practice and Rubber Sling Shots in Higher 
Education, 2006). 
Selon Barron les résultats des élèves sont meilleurs quand les apprentissages par résolution de 
problème et pédagogie par projet sont combinés, la résolution de problème étant au cœur des 
projets (Barron 2010). 
9.5.4. La pédagogie nouvelle d'Ovide Decroly 
Le moteur primaire de Ovide Decroly (1921) est son souci de faire évoluer une école réservée 
à une élite vers une école adaptée à tous les enfants (le contexte belge de l'époque : 
l'obligation scolaire n'est pas encore promulguée officiellement) 
Decroly pose comme principe que l'éducation doit se faire à partir des intérêts de l'enfant qui 
est un moteur puissant pour l'apprentissage. Cette pédagogie de l'intérêt est fondée sur la 
notion de besoin, fondamentale dans la pensée de Decroly. 
Dans la ligne de Dewey, pour Decroly la théorie et la pratique doivent se mêler intimement : 
la théorie n'a de sens que si la pratique la confirme. L'école doit être un atelier ou classe 
laboratoire dans laquelle l'enfant vit et agit. 
9.5.5. La pédagogie de la liberté 
L'approche pédagogique de Roger Cousinet (1959) se distingue par sa méthode de travail 
libre par groupes. Les méthodes s'inscrivent dans l'éducation nouvelle. 
Pour Cousinet l'échange social joue un rôle essentiel dans la construction de la pensée de 
l'enfant. L'école devrait donc s'appuyer sur cette vie sociale pour organiser les apprentissages, 
au lieu de s'épuiser à la brider. 
Il propose une méthode dans laquelle les enfants peuvent choisir entre différentes activités 
préparées pour eux et s'organiser en groupe pour les réaliser. Ces activités sont réparties en 
activités de création et activités de connaissances.  
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9.5.6. La pédagogie Steiner-Waldorf 
La pédagogie Steiner-Waldorf est également un courant pédagogique qui s'associe à 
l'éducation nouvelle. Basée sur les théories éducatives de Rudolf Steiner (1861-1925), cette 
approche est une des applications les plus connues de l'anthroposophie fondée par celui-ci.  
Elle reprend notamment des idées de Dewey, Freinet et Decroly et présente des similarités 
avec la pédagogie de la liberté. 
9.5.7. Les pédagogies socialisées 
Cette appellation regroupe plusieurs courants pédagogiques, dont par exemple la pédagogie 
dite "marxiste" de A. Makarenko (1917), la pédagogie institutionnelle de Fernand Oury et la 
pédagogie progressiste de G. Snyders. Elles sont centrées sur un enfant membre de la 
communauté sociale et sujet social (sociocentrisme). Elles entendent former un homme 
social, éduquer socialement.  
9.5.8. La pédagogie coopérative (cooperative learning) 
La pédagogie coopérative (ou de coopération), issue de l'Education nouvelle, repose sur une 
philosophie qui donne à l'élève un rôle très actif dans ses apprentissages. Elle part du principe 
que l'élève est capable de participer à l'élaboration de ses compétences en coopération avec 
l'enseignant et ses pairs.  
Les élèves forment des équipes de travail. L'acquisition des connaissances résulte alors d'une 
collaboration du maître et des élèves, et des élèves entre eux. Il s'agit de mettre l'élève en une 
situation de mise en œuvre de projets individuels ou collectifs où il peut exercer ses 
capacités. Avec le groupe il construit des réponses adaptées aux questions soulevées dans le 
projet.  
Cette méthode d'apprentissage est aujourd'hui critiquée à cause de sa faible efficacité. D'une 
part les méta-analyses de John Hattie montrent que celle-ci a une efficacité particulièrement 
faible en comparaison d'autres méthodes. D'autre part l'efficacité de cette méthode est aussi 
critiquée par les recherches en psychologie de l'apprentissage. De nombreuses expériences 
ont montré que les méthodes qui utilisent des exemples travaillés et un très fort guidage de la 
part du professeur sont plus efficaces. 
Cependant certains défendent l'approche. Pour Connac et Tozzi les reproches disant qu'elle 
confond le bricolage permanent avec le véritable apprentissage ne sont pas fondées, et ils 
argumentent qu'elle s'attache à construire des outils précis et des démarches rigoureuses qui 
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sont parfaitement efficaces (CONNAC Sylvain, TOZZI Michel. Apprendre avec les 
pédagogies coopératives : Démarches et outils pour l'école. 2e édition. ESF) 
Dans le cadre de ce travail les liens identifiés avec la séquence d'enseignement étudiée 
sont, hormis les aspects de collaboration couverts par d'autres courants pédagogiques, 
faibles. 
9.5.9. La pédagogie institutionnelle 
La pédagogie institutionnelle a été élaborée par Fernand Oury et Raymond Fonvieille (1963). 
Les deux ayant été enseignants de l'école Freinet, la méthode s'inscrit dans le même courant. 
La proposition consiste essentiellement en la création de lieux de paroles, mis en place dans 
les classes. L'enseignant donne toute sa place à la parole de l'enfant. Son but est d'établir, de 
créer, et de faire respecter des règles de vie dans l'école, par des institutions appropriées. 
L'élément tangible essentiel est l'introduction d'un conseil de classe coopératif, qui est une 
réunion des élèves où se discute tout ce qui a trait à la vie de la classe. Généralement 
hebdomadaire, il traite du règlement des conflits, des projets, des décisions à prendre. 
Par rapport au présent travail d'analyse, l'approche d'Oury et Fonvieille présente peu 
(ou pas) de liens intéressants. 
9.5.10. La pédagogie progressiste 
G. Snyders (1976)  
Voir chapitre 9.5.7 (Les pédagogies socialisées) 
9.5.11. Apprentissage par réseau (Networked learning) 
L'apprentissage par réseau est un processus pour le développement et le maintien de 
connexions avec des personnes et des sources d'information, impliquant une communication 
qui supporte l'apprentissage de l'un par l'autre. 
Avec l'essor de l'E-learning et des médias digitaux, cette approche gagne en importance.  




9.5.12. La démarche de situation-problème 
La situation-problème est l'aménagement d’une tâche de travail destinée à faire découvrir, par 
l’élève lui-même, des solutions à un problème. 
Les idées à la base de cette approche se rencontrent chez Piaget dans les années 50, et dans 
un remaniement d'idées de l'école nouvelle. 
Définition par la négative : 
• La situation-problème, ne s'appuie pas sur des problèmes réels à résoudre : Chercher à 
résoudre de vrais problèmes est intéressant pour travailler les compétences mais 
requiert, pour pouvoir être appliquée, des conditions de travail plus difficiles à réunir : 
il n'est pas toujours possible de garantir que l'on peut contribuer à leur résolution dans 
le cadre scolaire et que l'on dispose des moyens pour le faire (PARTOUNE Christine. 
La pédagogie par situations-problèmes, 2002) 
La situation-problème se différencie de la pédagogie par résolution de problèmes par son 
coté́ fictif. 
Dans la situation-problème, comme dans la pédagogie par résolution de problèmes, l'élève est 
placé en situation d'intégrer de nouvelles connaissances en mettant à l’œuvre des stratégies de 
résolution le problème. Cependant, la situation-problème se distingue d'autres tâches 
pédagogiques par le type d'exercices, ceux-ci étant fictifs et conçus pour immédiatement 
appliquer des connaissances apprises et les consolider.  
La méthode est critiquée à cause de sa faible efficacité. Les études faites, notamment par 
John Hattie, montrent que la démarche a une efficacité particulièrement faible comparée à 
d'autres méthodes. L'efficacité de cette méthode est mise en cause par les recherches en 
psychologie de l'apprentissage (théorie de la charge cognitive). Des expériences ont montré 
que les méthodes de situation-problèmes sont moins efficaces que les méthodes qui utilisent 
des exemples travaillés et une très forte guidance de la part du professeur. 
L'approche d'enseignement sur laquelle cette analyse porte essaie d'éviter les 
désavantages de la situation-problème en proposant un guidage relativement important 
de la part de l'enseignant. Il est à noter que les cas travaillés sont fictifs, mais se basent 
sur des réalités concrètes d’entreprises existantes.  
Cependant, bien que citant des recherches qui ont démontré sa faiblesse et en énumérant bien 
des désavantages à la situation-problème, PATOUNE pense qu'elle peut produire de bons 
résultats, à condition de bien l'appliquer et mettre en œuvre. 
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9.5.13. La pédagogie active 
(dont l'approche de Célestin Freinet, 1924) 
La pédagogie active, elle aussi, a pour objectif de mettre l'apprenant au centre de ses 
apprentissages, afin qu'il construise ses savoirs à travers des situations de recherche. 
Historiquement elle se réfère à Adolphe Ferrière qui, dès 1918, est parmi les premiers à 
utiliser l'appellation école active.  
La pédagogie active est une des bases du courant d'Éducation nouvelle, qui a donné lieu à 
beaucoup de variantes de méthodes.  
Freinet, dès 1924, écrit que "la voie normale de l’acquisition n’est nullement l’observation, 
l’explication et la démonstration, processus essentiel de l’École, mais le tâtonnement 
expérimental, démarche naturelle et universelle." Pour lui, les apprentissages ne se font pas 
par l’étude des règles et des lois, mais par l’expérience. Il va jusqu'à dire que d'étudier 
d’abord ces règles et ces lois, en français, en art, en mathématiques, en sciences, c’est de 
"placer la charrue devant les bœufs". 
La séquence d'enseignement contient une part d’expérimentation, mais cette dernière 
est précédée par l’acquisition de notions théoriques.  
9.5.14. Le tâtonnement expérimental (Inquiry-based learning) 
Issue des théories de Piaget, Dewey, Freire et Vygotsky, la pédagogie par tâtonnement 
expérimental est apparue au début des années 1960 et peut être placées dans la famille des 
approches constructivistes. La démarche d’investigation par tâtonnement expérimental, 
surtout mise en place dans l’enseignement scientifique, a pour ambition de placer les élèves 
en position de chercheurs. Le rôle de l’enseignant dans cet apprentissage est un rôle de tuteur 
(et de soutien pour les élèves qui en ont besoin) pour accompagner les élèves lors des phases 
de questionnement, de réflexion critique, de recherche de preuves, de résolution de problèmes 
et de communication (Mayer & Alexander, 2011). 
Une revue de la littérature de Kirschner, Sweller et Clark (2006) a trouvé que les 
constructivistes citaient surtout dans leurs travaux les travaux des uns et des autres, mais qu'il 
n'existe pratiquement pas d'études supportées par des données empiriques. Le mouvement 
constructiviste a tout de même gagné en traction dans les années 1990, avec un certain 
nombre de publications.  
Nous ne nous concentrerons pas sur cette approche. 
	 	
∣	Marie-France	Bietry	∣	David	Abele	∣	Mémoire	Professionnel	∣	HEPL	2017	∣	 69 
9.5.15. Formation fondée sur des données factuelles (Evidence-based education) 
Proposée par Archie Cochrane, et appliquée surtout dans les pays anglophones, les origines 
de EBE sont ancrées dans l'éducation médicale.  
La doctrine s’inspire largement d’une méthodologie mise en œuvre dans le domaine de la 
recherche médicale sous le nom d’Evidence Based Medecine (EBM). La méthode s'apparente 
de près au experiment-based learning (EBL). 
"Basée sur les données factuelles" signifie le besoin d’asseoir des savoirs ou une pratique sur 
la base de résultats de la recherche, ou au moins empiriques, selon une démarche à vocation 
scientifique. 
Nous ne voyons pas de lien direct et pertinent entre cette méthode et la séquence 
d'enseignement mise en œuvre 
9.5.16. Apprentissage par la conception (Design-based learning) 
Ce type d’apprentissage est voisin est l’apprentissage par résolution de problèmes. 
Il consiste à développer l’apprentissage en concevant et réalisant un produit final (un robot en 
cours d’électronique, un bâtiment en cours d’architecture, un site Internet lors d’un concours, 
etc.). L’apprentissage se fait par essais et erreurs, suite à l’évaluation de l’objet en 
construction à plusieurs moments de sa réalisation.  
Les compétences développées sont de nature technique et de l’ordre de la coopération, du 
partage d’expertises, de la planification et de la gestion des contraintes. 
Dans notre cas, l'approche par la conception est moins pertinente que l’apprentissage 
par résolution de problèmes. 
9.5.17. Action Learning 
Reginald Revans est à l'origine de l'action learning.  
Sa méthode souligne l'importance que chaque étudiant (ou scientifique) décrive d'abord sa 
propre ignorance et partage ensuite ses expériences pour, en communauté, faire une réflexion 
et apprendre de cette dernière. Là encore, l'éducateur prend surtout un rôle de facilitateur. 




9.6. Compléments d'analyse des données  
9.6.1. Analyse détaillée du chapitre 5.2 – "Lacunes théoriques en début et fin de 
séquence". 
Le deuxième objectif fixé pour ce travail était de mesurer l'impact de l'acquisition préalable 
et autonome des concepts théoriques (lecture d'un support théorique) sur l'apprentissage des 
élèves en fin de séquence (après le travail pratique).  
¯ Hypothèses de travail (objectif 2) 
Deux hypothèses de travail ont été posées pour répondre à la question « est-ce que le manque 
d'acquisition de connaissances théoriques préalables peut être rattrapé en partie ou 
complètement par le biais de la consultation "just in time" du support théorique lors du travail 
pratique » : 
• L'exposition à une suite de questions concrètes à résoudre lors des cas marketing 
incitera les élèves à consulter les chapitres liés et immédiatement utiles du support 
théorique. 
• Cette consultation contextuelle du manuel, durant le travail pratique, permettra aux 
élèves qui s'étaient moins bien préparés lors de la phase de lecture autonome de 
combler une partie ou la totalité de leur retard et d’acquérir les notions de marketing 
souhaitées. 
¯ Analyse des données 
Cette analyse s’avère difficile au vu des résultats de la section précédente. En effet, les élèves 
nous ont surpris par leur préparation studieuse et relativement homogène. La lecture du 
support a largement dépassé nos attentes et les notes au premier test sont peu différenciées. 
Les données disponibles sont de ce fait assez peu pertinentes pour répondre à la question 
posée. 
Nous avons néanmoins analysé le rapport entre les résultats au test de connaissance initial et 
au test final à titre indicatif. Lors de l'interprétation des résultats il s'agira donc d'être prudent. 
Au lieu de s'interroger si des lacunes théoriques évidentes, dues à une mauvaise préparation, 
peuvent être rattrapées durant la phase des travaux pratiques, nous nous intéressons 
désormais à la question « est-ce que les phases de travail pratique donnent à certains élèves 




Selon l'hypothèse à tester, l'on s'attendrait donc à l'absence d'une corrélation positive entre les 
résultats du premier test et ceux du test final. Qui plus est, l'on prévoit observer une certaine 
corrélation négative entre les résultats au premier test, et l'amélioration / dégradation des 
résultats du test final relatives aux résultats du premier test.  




Visuellement le graphique donne l'impression d'une relation très faible entre les deux sets de 
données (quoique ceci pourrait donner une impression différente en éliminant seulement 4 
des points). Le calcul d'une ligne régression confirme l'absence d'une relation linéaire (la 









Abdille	Suleekha 8 15 28 8.4%
Aerni	Maina 12 14 -60 -15.2%
Alves	David 9 13 -15 -4.6%
Bachelard	Caroline	 11 16.5 -11 -2.7%
Basha	Mergim 11 15 -29 -7.5%
Berisha	Kaltrina 12 14.5 -54 -13.4%
Besse	Caroline	 9 13.5 -9 -2.7%





























Un R2 de 6.4% et un coefficient de corrélation de 
0.213 ne laissent pas conclure à un lien fort entre les 
deux sets de données.  
Le plot résiduel confirme que la droite de régression 
n'est pas un très bon prédicteur. 
 
Qu'en est-il alors de la relation entre les résultats au premier test et du changement relatif de 
performance jusqu'au test final ? 
 








































































Ce lien plus fort entre les deux sets de données est 
numériquement souligné par le coefficient de 
corrélation de -0.596 et un R2 de 34.8% 
Le plot résiduel parait avoir une distribution 
suffisamment aléatoire pour ne pas invalider ce 
résultat : 
 
Est-ce que ce lien pourrait être dû essentiellement au fait que les élèves avec de bons résultats 
au 1er test n'avait, par la force des choses, pas beaucoup de possibilités vers le haut, alors que 
les élèves avec de moins bonnes notes au 1er test ne pouvaient que s'améliorer ? 
Ce deuxième point parait douteux, puisque même les moins bons performeurs du premier test 
avaient quand même obtenu des points au-dessus du seuil de suffisance (avec une exception) 
et il y avait assez de marge vers le bas. Par contre il est certain que le potentiel de progression 
est plus limité ou nul pour ceux qui ont de bons résultats lors de la première mesure.  
Note : Cette comparaison est basée sur des tests de nature différente – l'interprétation des 
résultats doit en tenir compte 
A cette fin les points obtenus dans chacune des épreuves ont été multipliés par un facteur 
rapportant les points à un dénominateur commun (c’est-à-dire exprimés par rapport à un 
maximum de 228 points). Bien entendu on aurait pu directement passer par le pourcentage de 
points par rapport au maximum, mais ce petit détour évite des confusions. La différence du 
nombre de points obtenus dans chacune des épreuves a ensuite été rapportée à la performance 
au premier test pour chaque étudiant. On obtient ainsi un score d'amélioration relative. 
La première chose à noter, est que le deuxième test, qui était de nature plus complexe (niveau 
taxonomique des questions supérieur par rapport au test de connaissances), a donné lieu à des 

























Il n'est donc pas surprenant de voir 
surtout les élèves ayant obtenu un 
score parfait (ou proche) au premier 
test enregistrer des détériorations 
importantes de leur scores relatifs : -




Parmi les élèves avec moins de 11 
points au premier test, certains ont bel 
et bien réalisé leur potentiel 
d'amélioration durant les phases de 
travail pratique. D'autres ont toutefois 
enregistré des érosions de performance 
comparables à celles des meilleurs 
performeurs du premier test. 
 
 
Les tableaux confirment les attentes intuitives, mais ne sont, à eux seuls pas suffisamment 
parlants. Une autre mesure est requise pour tenter de répondre à la question de recherche. 
Pour cela nous nous intéressons à la progression relative des étudiants par rapport aux autres 
élèves de la classe. 
Le tableau ci-dessous montre les appartenances des scores individuels au 33ème centile 
inférieur et supérieur de chacun des deux tests. 
A noter que certaines des valeurs limites entre catégories (par exemple 10 points pour le 33ème 
centile inférieur des scores du premier test) sont représentées très souvent dans les scores. 
Pour cette raison le nombre d'élèves étant attribués au premier tiers dépasse en réalité le tiers 
(18 élèves, les scores égaux ne permettant pas d'attribuer les élèves à des percentiles 
différents). Les paramètres (les valeurs limites) ont été très légèrement adaptés pour mieux 











Aerni	Maina 12 14 -60 -26.3%
Bachelard	Caroline	 11 16.5 -11 -5.3%
Basha	Mergim 11 15 -29 -13.9%
Berisha	Kaltrina 12 14.5 -54 -23.7%
Cannova	Samantha 11 14 -41 -19.6%
Gaillard	Sarah 11 15 -29 -13.9%
Hajdini	Drenusha 11 17 -5 -2.4%
Maric	Ljiljana 12 9 -120 -52.6%
Remillet	Xavier 11 16 -17 -8.1%
Riklin	Ananda 11 13.5 -47 -22.5%
Ayoub	Dounia 11 16.5 -11 -5.3%
Gilgorov	Ace 12 16.5 -30 -13.2%
Von	Steiger	Nathalie 12 11 -96 -42.1%













Abdille	Suleekha 8 15 28 18.4%
Alves	David 9 13 -15 -8.8%
Besse	Caroline	 9 13.5 -9 -5.3%
CamposCruz	Salomé 9 13.5 -9 -5.3%
Ceballos	Laura 10 11 -58 -30.5%
Fijani	Shally 7 12.5 17 12.8%
Mosca	Loraine 10 15.5 -4 -2.1%
Nonnenmacher	Claire 9 12 -27 -15.8%
Schaller	Julien 10 16.5 8 4.2%
Kosger	Musa 10 11.5 -52 -27.4%
MacDonald	Louis 8 10.5 -26 -17.1%
Zhu	Alexandra 10 12.5 -40 -21.1%
Nadsen	Ajith 8 12 -8 -5.3%
Moreira	Augusto	Mikael 10 14.5 -16 -8.4%
Thurairajah	Suvarnan 10 12.5 -40 -21.1%
Perruchoud	Lionel 10 13 -34 -17.9%
Isakov	Emilien 8 16 40 26.3%






Alors combien d'élèves ont-ils progressé du tiers inférieur des scores au premier test au tiers 
supérieur pour le test final ? 
18 élèves ont été attribués au tiers inférieur au premier test (pour les raisons expliquées plus 
haut). Sur ces 18 élèves, 4 ont réussi à se hisser dans le tiers supérieur des scores au test final. 
En prenant en compte les progressions relatives individuelles, on voit que parmi ces 4 élèves, 
seulement un n'a pas amélioré sa performance individuelle entre les deux tests.  
Il y en a donc trois qui ont significativement progressé par rapport à leur maitrise de concepts 
marketing théoriques, durant les phases de travail pratique, au point de se hisser dans le tiers 
supérieur de la classe lors des résultats du test final.  
Cependant il est plus parlant de comparer le nombre de mouvements, au nombre qui 




















1 1 TRUE 0 0 FALSE FALSE 18.4%
0 0 FALSE 1 0 FALSE FALSE -26.3%
1 0 FALSE 0 0 FALSE FALSE -8.8%
0 1 FALSE 1 0 FALSE TRUE -5.3%
0 1 FALSE 1 0 FALSE TRUE -13.9%
0 0 FALSE 1 0 FALSE FALSE -23.7%
1 0 FALSE 0 0 FALSE FALSE -5.3%
1 0 FALSE 0 0 FALSE FALSE -5.3%
0 0 FALSE 1 0 FALSE FALSE -19.6%
1 0 FALSE 0 1 FALSE FALSE -30.5%
1 0 FALSE 0 1 FALSE FALSE 12.8%
0 1 FALSE 1 0 FALSE TRUE -13.9%
0 1 FALSE 1 0 FALSE TRUE -2.4%
0 0 FALSE 1 1 TRUE FALSE -52.6%
1 1 TRUE 0 0 FALSE FALSE -2.1%
1 0 FALSE 0 1 FALSE FALSE -15.8%
0 1 FALSE 1 0 FALSE TRUE -8.1%
0 0 FALSE 1 0 FALSE FALSE -22.5%
1 1 TRUE 0 0 FALSE FALSE 4.2%
0 1 FALSE 1 0 FALSE TRUE -5.3%
1 0 FALSE 0 1 FALSE FALSE -27.4%
1 0 FALSE 0 1 FALSE FALSE -17.1%
1 0 FALSE 0 1 FALSE FALSE -21.1%
1 0 FALSE 0 1 FALSE FALSE -5.3%
0 1 FALSE 1 0 FALSE TRUE -13.2%
0 0 FALSE 1 1 TRUE FALSE -42.1%
1 0 FALSE 0 0 FALSE FALSE -8.4%
0 0 FALSE 1 0 FALSE FALSE -16.7%
1 0 FALSE 0 1 FALSE FALSE -21.1%
1 0 FALSE 0 0 FALSE FALSE -17.9%
1 1 TRUE 0 0 FALSE FALSE 26.3%
1 0 FALSE 0 1 FALSE FALSE -1.3%
Total Total Total Total Total Total




Après ajustement des paramètres (la valeur limite du centile recherché), c’est-à-dire en 
n'incluant pas les scores de 10 points, dix élèves sont attribués au 33ème centile inférieur. 
Parmi ces dix élèves, deux parvenaient à progresser dans le premier tiers de la classe au test 
final.  
A l'inverse, sur 14 élèves du tiers supérieur des scores au premier test, deux élèves sont 
descendus au tiers inférieur de la classe au deuxième test, tandis que la moitié (7 élèves) ont 
réussi à se maintenir dans le tiers supérieur. 
A la lumière de ces résultats, peut-on valider l'hypothèse que les phases de travail pratique 
donnent à certains élèves l'opportunité de significativement améliorer leur maitrise des 
concepts théoriques ? Il est difficile de tirer une conclusion solide des données allant dans ce 
sens, malgré une analyse assez poussée.  
Finalement, de manière qualitative, on peut observer les points suivants : 
- l’utilisation adéquate des concepts théoriques faisait partie des critères d’évaluation du cas. 
La majorité des groupes a obtenu un score très satisfaisant dans cette section, suggérant que 
les membres du groupe ont su mobiliser les connaissances adéquates. 
- certains élèves mentionnent le travail sur le cas comme étant la source d’apprentissage la 


















1 1 TRUE 0 0 FALSE FALSE 18.4%
0 0 FALSE 1 0 FALSE FALSE -26.3%
1 0 FALSE 0 0 FALSE FALSE -8.8%
0 1 FALSE 1 0 FALSE TRUE -5.3%
0 1 FALSE 1 0 FALSE TRUE -13.9%
0 0 FALSE 1 0 FALSE FALSE -23.7%
1 0 FALSE 0 0 FALSE FALSE -5.3%
1 0 FALSE 0 0 FALSE FALSE -5.3%
0 0 FALSE 1 0 FALSE FALSE -19.6%
0 0 FALSE 0 1 FALSE FALSE -30.5%
1 0 FALSE 0 1 FALSE FALSE 12.8%
0 1 FALSE 1 0 FALSE TRUE -13.9%
0 1 FALSE 1 0 FALSE TRUE -2.4%
0 0 FALSE 1 1 TRUE FALSE -52.6%
0 1 FALSE 0 0 FALSE FALSE -2.1%
1 0 FALSE 0 1 FALSE FALSE -15.8%
0 1 FALSE 1 0 FALSE TRUE -8.1%
0 0 FALSE 1 0 FALSE FALSE -22.5%
0 1 FALSE 0 0 FALSE FALSE 4.2%
0 1 FALSE 1 0 FALSE TRUE -5.3%
0 0 FALSE 0 1 FALSE FALSE -27.4%
1 0 FALSE 0 1 FALSE FALSE -17.1%
0 0 FALSE 0 1 FALSE FALSE -21.1%
1 0 FALSE 0 1 FALSE FALSE -5.3%
0 1 FALSE 1 0 FALSE TRUE -13.2%
0 0 FALSE 1 1 TRUE FALSE -42.1%
0 0 FALSE 0 0 FALSE FALSE -8.4%
0 0 FALSE 1 0 FALSE FALSE -16.7%
0 0 FALSE 0 1 FALSE FALSE -21.1%
0 0 FALSE 0 0 FALSE FALSE -17.9%
1 1 TRUE 0 0 FALSE FALSE 26.3%
1 0 FALSE 0 1 FALSE FALSE -1.3%
Total Total Total Total Total Total
10 11 2 14 11 2 7
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9.7. Questionnaires & Tests 








































Du chocolat artisanal haut en goût, sans sucre ajouté, ça se 
trouve sur la Côte vaudoise 
 
L’objectif de cette jeune structure romande qui siège à Luins? 
Proposer des produits haut de gamme alliant expérience de 
dégustation raffinée et préoccupations nutritionnelles 
 
En Suisse, naturellement, on croit tout connaître du chocolat. C’est oublier un peu vite que dans ce 
domaine aussi, les choses bougent. Quelques acteurs innovants et volontaires cherchent ainsi à 
révéler le mieux possible les saveurs des composants qu’ils utilisent, soigneusement sélectionnés, 
sans recourir à une facilité trop fréquemment employée par l’industrie agroalimentaire, le sucre ajouté 
notamment. 
Ainsi en va-t-il de Sisao, fondée en 2013 par le chocolatier de formation et entrepreneur Ahmed 
Atmani. L’objectif de cette jeune structure romande? Proposer des chocolats haut de gamme alliant 
expérience de dégustation raffinée et préoccupations nutritionnelles. Une quadrature du cercle sous 
forme d’équation à plusieurs inconnues, dont une, centrale: comment remplacer le sucre, à l’origine de 
bien des misères lorsqu’il s’invite à répétition au menu des ingrédients transformés qui composent 
notre alimentation? 
 
Avec du maltitol 
La solution se nomme maltitol, substance issue du blé ou du maïs, dont le pouvoir sucrant représente 
une aubaine. Car au-delà des questions purement gustatives, ce substitut s’avère moins calorique que 
le sucre, ne provoque pas de pic de glycémie et réduit sensiblement le risque de caries pour les 
gourmands. Une raison de plus de partir à la découverte des produits proposés par Sisao, dont le 
cacao par ailleurs bio provient d’un réseau d’agriculteurs togolais avec lequel la structure suisse 
collabore étroitement. 
Fines feuilles de chocolat blanc au sésame noir ou aux grains de café torréfiés, chocolat au lait à la 
fève tonka, chocolat noir aux pistaches grillées ou au sel de l’Himalaya, noisettes du Piémont 
enrobées de chocolat au lait, grains de café d’Ethiopie enrobés de chocolat noir: les déclinaisons ne 
manquent pas, classiques ou plus originales. Mais avec toujours à l’esprit la volonté de conjuguer 




























9.7.5. Tableau des résultats 












































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































9.8. Enoncé des cas 
Cas 1 
 




Vous avez intégré l’équipe marketing de Cailler. Votre directeur marketing vous annonce que 
« comme vous êtes jeune », il va vous confier un projet ambitieux qui consiste à augmenter 
la pénétration de la marque parmi les 15-18 ans. En effet, les études de marché ont mis en 
lumière le fait que la clientèle de la marque est vieillissante. Selon lui,  il est donc essentiel 
d’attirer les jeunes aussi tôt que possible pour assurer la croissance de la marque dans les 
prochaines années. Il vous met en garde : ce projet ne doit pas aliéner la base de 
consommateurs actuels de Cailler. Il se souvient trop bien de projets transversaux de 
packaging voués à l’échec de par le passé… 
Il vous laisse 2 semaines pour faire vos preuves et lui présenter des stratégies et idées qui 
permettraient de remplir cet objectif. Il vous demande de réfléchir à au moins 2 options car il 
ne connaît pas encore le budget qu’il pourra obtenir pour la marque (et celui-ci dépendra de 
vos idées) :  
- investissement minimal et une mise en œuvre plutôt tactique et rapide qui n’implique 
pas le développement de nouveau produit 
- investissement plus long terme et stratégique  
Il vous allouera ensuite un budget d’étude pour développer vos propositions et les tester 
avec les consommateurs si il les juge prometteuses.  
Votre collègue direct connaît bien le directeur marketing et vous souffle un certain nombre 
d’éléments à ne pas manquer dans votre étude et présentation : 
- qui sont les consommateurs ? quels sont leurs besoins et habitudes de 
consommation actuelles (où, quoi, pourquoi, avec qui…) ? peut-on faire un portrait du 
consommateur cible ?  
- adéquation entre la définition de la cible et des idées proposées – quel est le rationnel 
consommateur derrière chacune des propositions ? 
- comment pourrait-on commercialiser votre idée (dans les grandes lignes) ? 
- pourquoi pensez-vous que cette idée va fonctionner ? quels chiffres et hypothèses 
peut-on formuler ? 
- quels sont les risques et les contraintes (internes / externes) ? 
- comment ces idées s’inscrivent dans la stratégie de la marque (cf. nouvelle identité 
de la marque) ? 
- quel impact sur la gamme de produits proposé par Cailler ? 
- comment pourriez-vous confirmer vos hypothèses et aller plus loin en utilisant le 














Vous venez d’être embauché(e) à la Migros et êtes affecté(e) à la division chocolat. Votre 
chef marketing est fan de la nouvelle gamme de Lindt « Hello » et croit que Frey a la 
légitimité pour jouer sur le même créneau et voler des part de marché à Lindt. Il vous 
demande donc dans un premier temps d’analyser l’offre de Lindt et dans un deuxième temps 
de faire des propositions pour la marque Frey afin de concurrencer la marque. Il aimerait 
notamment convaincre le chef de la recherche et développement pour que son équipe 
commence à travailler sur un nouveau produit et/ou packaging sur la base de vos 
recommandations. Il vous demande de préparer une présentation pour sa réunion avec le 
directeur R&D qui a lieu dans 2 semaines et vous donne le canevas joint. 
 
Il vous donne quelques pistes de réflexion supplémentaires : 
- Quel est le positionnement de la gamme « Hello » au sein de la marque Lindt ? 
quelle est sa stratégie ? sa cible ? ses concurrents ?  
- Que pouvez-vous dire sur son marketing mix ? 
- En quoi la marque Frey est-elle semblable ou différente de la marque Lindt ou 
Cailler ?  
- Comment une gamme/ligne semblable à « Hello » pourrait-elle s’insérer dans 
l’architecture de marque Frey ?  
- Quelle serait la cible ?  
- Comment allez-vous faire pour prendre des parts de marché à Lindt ? 
- Quels sont vos avantages concurrentiels ? 













Vous décidez  de vous associer avec votre meilleure amie qui vient de gagner le concours du 
meilleur espoir de la chocolaterie en Suisse. Vous croyez en son talent et vous avez 
déterminé que votre équipe pourrait tout à fait surfer sur les tendances actuelles du «fait 
maison», et vous pensez qu’il devrait être possible de proposer des produits authentiques et 
modernes en même temps, qui se différencieraient de ce qui existe sur le marché. Avec ces 
grandes lignes en tête, vous devez penser à votre stratégie marketing, qui doit être 
présentée à des investisseurs dans 2 semaines. Votre amie s’occupera de chiffrer vos 
propositions, mais elle compte sur vous pour mettre en place au moins un scénario cohérent 
qui permettra de faire rêver les investisseurs. Vous hésitez, mais devez lui donner une bonne 
idée de votre positionnement et marketing mix : le genre de chocolats que vous pourriez 
vendre, au prix que vous pouvez facturer pour ces chocolats, à qui les vendre, et au moyen 
de les faire connaître et de les mettre sur le marché. Vous ne voulez pas ouvrir votre propre 
magasin car cela représente un trop gros investissement. Une chose est sûre, vous avez peu 
de moyens… mais plein d’idées ! Vous vous demandez notamment si internet peut vous 
aider… si une approche 1-1 est envisageable par exemple. 
 
Voici le genre de questions que vous attendez des investisseurs (à part un plan financier 
détaillé, mais que vous n’allez pas travailler ici): 
- comment définissez-vous votre marché ? qui sont vos concurrents ?  
- quel sera votre positionnement ?  
- comment allez-vous vous différencier de la concurrence, notamment les grandes 
marques comme Lindt/Cailler ou les chocolatiers ? 
- quelle gamme de produit allez-vous proposer ? 
- qui sera votre cible principale ? 
- quelle sera votre politique de prix/ distribution ? 
- comment allez-vous vous faire connaître ? 
- qu’est-ce qui vous pousse à penser que cette association a de l’avenir ? pensez-vous 
















Vous faites un stage chez Cailler dans le département marketing. Vous avez la chance de 
visiter leur centre de recherche et développement à Broc et rentrez en grande discussion 
avec un ingénieur passionné par l’innovation. Ce dernier croît dur comme fer que sa dernière 
trouvaille, l’imprimante 3D qui peut imprimer du chocolat, va révolutionner le marché du 
chocolat et les habitudes de consommation mais se plaint que l’équipe marketing ne veut pas 
passer du temps à réfléchir à la question. Vous revenez vers votre chef et lui exposez le 
sujet. Ce dernier vous écoute avec passion et vous lance un défi : votre rapport de stage 
(qui finit dans 2 semaines) devra faire des propositions quant à l’application de cette 
technologie dans la grande consommation. Il vous propose de faire une présentation de fin de 
stage à l’équipe, qui comprendra au moins 2 scénarios. Votre challenge est de les convaincre 
de commencer à travailler sur l’idée. 
 
Voici un certain nombre de questions qu’il attend de l’audience :  
- comment cette innovation pourrait-elle contribuer à faire croître la marque ? quelles 
sont les stratégies possibles ? 
- comment pouvez-vous exploiter cette innovation ?  
- quels seraient les bénéfices pour le consommateur ? à quel besoin(s) répondez-
vous ? 
- quelle serait la cible ? 
- qui sont vos concurrents ? 
- comment pourrait-elle s’insérer dans la stratégie de la marque ? 
- allez-vous vendre l’imprimante, la louer, l’utiliser ? quel est le business model ? 
- quelle serait la stratégie marketing derrière, notamment en termes de distribution / 













Vous commencez votre carrière chez Camille Bloch dans le département marketing et votre 
directeur vous donne votre premier challenge : il a lu un rapport qui dit que la tendance sur 
laquelle il est important d’investir aussi bien d’un point de vue santé et image de la marque 
(mauvaise image des barres chocolatées face aux problèmes de diabète et obésité) est ce 
qu’il appelle le « healthy snacking », c’est à dire les en-cas plus sains. Il est conscient que la 
barre Ragusa est assez calorique et pourrait être visée par les critiques. Ceci dit, elle ne 
contient que de bons ingrédients… si seulement les gens comprenaient la modération !! Il lui 
semble qu’il est important de réfléchir à cette problématique pour la marque Ragusa, en 
termes d’évolution d’image de marque et de lancements de produits futurs. Il pense aussi 
que votre partenariat avec Lara Gut rentre bien dans la thématique. Il vous met cependant en 
garde : d’après toutes les études consommateurs sur la marque, les consommateurs 
achètent Ragusa parce qu’ils adorent son goût et sa texture onctueuse aves ses noisettes 
croquantes… et surtout pour se faire plaisir !  Il ne s’agit donc pas de lancer un Ragusa 
rabat-joie et d’aliéner votre base de clients fidèles.  
Ce projet est un projet d’envergure, ceci dit, afin de vous mettre au défi et de tester votre 
motivation, votre chef vous demande de préparer une présentation qui donnerait les grandes 
lignes d’une stratégie possible dans cette direction et les idées-produit qui s’y rattachent. Il 
veut partager une vision et recevoir le feedback du chef de la recherche et développement et 
du responsable de l’agence de publicité lors de leur réunion semestrielle dans 2 semaines.  
 
Voici un certain nombre de questions qu’il se pose : 
- quelle est la perception du grand public par rapport à la marque Ragusa aujourd’hui ? 
quels messages clés et codes la marque véhicule-t-elle ?  
- comment pourrait-on donner une image plus saine sans pour autant changer 
radicalement l’image de la marque ? 
- qui sont les consommateurs fidèles à ne pas perdre ?  
- comment les 4 P peuvent avoir une influence sur cette évolution d’image ? 
- que recommanderiez-vous en termes de communication ? 
- quel genre d’innovation produit envisageriez-vous ? Comment cela ferait évoluer la 
gamme offerte par Ragusa ? 
















PRESENTATION CAS DE MARKETING, 3M
GROUPE: CAS 1 - CAILLER 15-18ans
POINTS NOTE (6*x%)
TOTAL 100 80 4.8
Qualité de la présentation 20 17
support visuellement attractif et clair 5 4
message verbal et non verbal clair 5 4 clair, mais parfois lu
bonne utilisation du vocabulaire marketing et de la langue en général 5 4
temps de présentation respecté 5 5
Pertinence de l'approche présentée 15 14
propos logique et organisé: description des étapes claires et pertinentes 5 4
approche en adéquation avec le raisonnement marketing 5 5
approche analytique vs descriptive 5 5
Utilisation adéquate des concepts théoriques 10 8
utilisation pertinente des concepts du support dans la résolution 5 3 segmentation vs cible / objectifs
utilisation pertinente des canevas proposés 5 5
Pertinence de la solution proposée (contenu) 30 20
réponses à toutes les questions du cas 10 8 impact sur la gamme / budget d'étude  autres points à traiter plus ne profondeur
pertinence des solutions proposées par rapport aux hypothèses formulées 5 1 solutions peu en adéquation avec les objectifs 
cohérence générale des propositions 5 3 pertinence des 4P?
hypothèses basées sur un rationnel de marché/données 5 3 une source majeure de données: étude
créativité dans la résolution / solutions proposées 5 5
Réponse aux questions des experts 15 11
capacité à s'exprimer (qualité du langage) 5 5
pertinence de l'argumentation (réponse faisant référence à la théorie / au 
contenu de la présentation) 10 6 un peu de mal à aller au delà des concepts présentés
Travail de groupe 10 10
participation active de tous les membres du groupe aux séances de travail 
et à la présentation 5 5
respect des délais (plan / slides) 5 5
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9.9. Exemples de productions d'élève (présentation cas) 
9.9.1. Cailler 15-18 ans (Prezi) 
















9.9.2. Cailler 15-18 ans (PPT) 



















Une analyse (ponctuelle) des effets d'une  
approche d'apprentissage heuristique en marketing 
 
La problématique et l’analyse de ce mémoire sont basées sur une séquence d'enseignement 
spécifique mise en œuvre au Gymnase de Beaulieu avec des élèves de 3ème année OS 
économie et droit, de janvier à mars 2017. Le thème est le marketing. La conception un peu 
particulière de cette séquence a soulevé un certain nombre de questions auxquelles les auteurs 
de ce mémoire tenteront de répondre. En effet, la séquence est basée sur divers moyens 
d’enseignement encourageant l’apprentissage autonome des élèves et vise, dans la mesure du 
possible, à mettre les élèves dans la peau d’un professionnel du marketing grâce à la 
résolution de cas concrets.  
Ce travail de mémoire analysera donc quatre effets par rapport à l'apprentissage heuristique 
des élèves, dans le cadre d'une approche d'enseignement par la pratique.  
Les quatre questions clé traitées sont les suivantes : 
1. Est-ce que la distribution d’un support théorique, avant de débuter la séquence, pour 
lecture autonome par les élèves est efficace ? 
2. Est-ce que le manque d’acquisition de connaissances théoriques préalables (lors de la 
lecture du support) peut être rattrapée en partie ou complétement par le biais de la 
consultation « just in time » du support théorique lors du travail pratique (résolution 
de cas en groupes) ? 
3. Est-ce que l’approche proposée remplit sa fonction d’apprentissage pour les élèves ? 
4. Est-ce que l’approche proposée est appréciée par les élèves ? 
 
Mots-clés :  
• Apprentissage par l'expérience 
• Autonomie 
• Pédagogie documentaire 
• Collaboration 
• Appréciation 
• Marketing 
